
T.C. 
DOKUZ EYLÜL ÜNĠVERSĠTESĠ EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 
YABANCI DĠL OLARAK TÜRKÇE ÖĞRETĠMĠ ANABĠLĠM DALI 

YABANCI DĠL OLARAK TÜRKÇE ÖĞRETĠMĠ PROGRAMI 
YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

YABANCILARA TÜRKÇE ÖĞRETĠMĠNDE ÖZEL 
YAZMANIN YAZMA KAYGISINA VE YAZMA 

EĞĠLĠMĠNE ETKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

Onur TAġDEMĠR 

Ġzmir 

2017 





T.C. 
DOKUZ EYLÜL ÜNĠVERSĠTESĠ EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 
YABANCI DĠL OLARAK TÜRKÇE ÖĞRETĠMĠ ANABĠLĠM DALI 

YABANCI DĠL OLARAK TÜRKÇE ÖĞRETĠMĠ PROGRAMI YÜKSEK 
LĠSANS TEZĠ 

YABANCILARA TÜRKÇE ÖĞRETĠMĠNDE ÖZEL 
YAZMANIN YAZMA KAYGISINA VE YAZMA 

EĞĠLĠMĠNE ETKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

Onur TAġDEMĠR 

DanıĢman 

Doç. Dr. Kamil ĠġERĠ 

Ġzmir 

2017 



YEMĠN METNĠ 

Yüksek lisans tezi olarak sunduğum “Yabancılara Türkçe Öğretiminde Özel 

Yazmanın Yazma Kaygısına ve Yazma Eğilimine Etkisinin Ġncelenmesi” adlı 

çalıĢmanın, tarafımdan, akademik kurallara ve etik değerlere uygun olarak 

yazıldığını ve yararlandığım eserlerin kaynakçada gösterilenlerden oluĢtuğunu, 

bunlara atıf yapılarak yararlanılmıĢ olduğunu belirtir ve bunu onurumla doğrularım.  

.../.../..... 

Onur TAġDEMĠR 





TEġEKKÜR 

GeçmiĢten beri ilgimi çeken yazma ve yazma öğretimi üzerine sürdürdüğüm bu 

çalıĢmayla lisansüstü öğrenimimin ilk aĢamasını tamamlamıĢ bulunuyorum. 

Hocalarımdan ve ailemden öğrendiklerimle ülkeme faydalı bir birey ve gelecek 

nesilleri yetiĢtirecek iyi bir akademisyen olmak amacındayım. 

Girdiğim bu yolda kıymetli tecrübesi ve bilgisiyle akademisyen olarak yol 

göstermenin de ötesinde usta-çırak iliĢkisiyle her konuda desteğini arkamda 

hissettiğim sonsuz anlayıĢ ve tevazu sahibi değerli Doç. Dr. Kamil ĠġERĠ’ye, lisans 

öğrenimimden beri hiçbir zaman yardımını esirgemeyen, yolumu aydınlatan, 

arayıĢıma sahip çıkıp beni destekleyen Doç. Dr. Tuğba ÇELĠK’e, kendimi aileden 

görmemi sağlayan ne zaman gitsem hep güven, huzur ve tecrübe bulduğum Yrd. 

Doç. Dr. Sercan DEMĠRGÜNEġ’e, ricaya bile fırsat vermeden uygulama sürecini 

kusursuz bir Ģekilde yürüten okutman Ekin ġEN’e, verilerin girilmesinde saatlerce 

kağıt okuyan Feyime SAKĠN’e, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarını yapabilmem için 

yardım eden Okutman Seçil ALACA’ya, tezimin hayati düzeltmelerinde bana yol 

gösteren AraĢtırma Görevlisi Esra Aydın ÖZTÜRK’e sorularımı sabırla cevaplayan 

AraĢtırma Görevlisi Tuğçe DAġÖZ’e, onca iĢinin arasında uzun tavsiyeler yazan 

AraĢtırma Görevlisi Sami PEKTAġ’a ve ne olursa olsun her daim yanımda 

olduklarını bildiğim sonsuz sevgi ve saygı beslediğim anne ve babama, üzerimde 

emeği olan bütün hocalarıma, bana yuvalarını ve kalplerini cömertçe açan 

KAHRAMAN ailesine, evrak iĢlerinde koĢturan Ecem SIRALI’ya teĢekkürlerimle. 



ĠÇĠNDEKĠLER 

TABLO LĠSTESĠ   ................................................................................................. 1 

EKLER LĠSTESĠ   .................................................................................................. 2 

ÖZET   .................................................................................................................... 3 

ABSTRACT   ……………………………………………………………………. 4 

BÖLÜM I 

GĠRĠġ   ................................................................................................................... 5 

1. Problem Durumu   .............................................................................................. 5

1.1.Dil Becerisi ve Öğretimi   ................................................................................ 6 

1.2.Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi   ............................................................. 9 

1.3.Yazma Nedir?   ................................................................................................. 11 

1.4.Yazma Sorunları   ............................................................................................. 11 

1.5.Yazma Kaygısı   ............................................................................................... 13 

1.6.Yazma Eğilimi   ................................................................................................ 15 

1.7.Yazma Öğretimi   ............................................................................................. 16 

1.8.Özel Yazma   .................................................................................................... 20 

1.9.Özel Yazmanın Eğitim Ortamlarına Uygulanması   ........................................ 21 

2. Amaç   ................................................................................................................ 23

3. Problem Cümlesi   .............................................................................................. 23

4. Alt Problemler   .................................................................................................. 23

5. Sayıltılar   ........................................................................................................... 24

6. Sınırlılıklar   ....................................................................................................... 24

7. Tanımlar 25 

BÖLÜM II 
ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR   ............................................................. 27 

BÖLÜM III 

YÖNTEM   ............................................................................................................. 31 

1. AraĢtırma Modeli   ............................................................................................. 31

2. ÇalıĢma Grubu   .................................................................................................. 32

3. Veri Toplama Araçları   ..................................................................................... 32

3.1. Yazma Eğilimi Ölçeği Güvenirlik Verileri   ................................................... 33 

3.2. Yazma Eğilimi Ölçeği Geçerlilik Verileri   .................................................... 33 

3.3. Yazma Kaygısı Ölçeği Güvenirlik Verileri   ................................................... 35 

3.4. Yazma Kaygısı Ölçeği Geçerlilik Verileri   .................................................... 35 

4. Veri Çözümleme Teknikleri   ............................................................................. 36

5. ĠĢlem Basamakları   ............................................................................................ 37

BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM   .................................................................................. 39 

BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER   ............................................................... 53 

KAYNAKÇA   ....................................................................................................... 58 

EKLER   ................................................................................................................. 66 



1 

TABLO LĠSTESĠ 

Tablo 1: ÇalıĢma Grubundaki Öğrencilerin Dağılımı   .....................................    32 

Tablo 2: Yazma Eğilimi Ölçeği Geçerlilik Verileri   ......................................... 34 

Tablo 3: Yazma Kaygısı Ölçeği Geçerlilik Verileri   ........................................ 35 

Tablo 4: Yazma Kaygısı Ölçeği Betimsel Ġstatistikleri   ................................... 39 

Tablo 5: Yazma Eğilimi Ölçeği Betimsel Ġstatistikleri   .................................... 40 

Tablo 6: Yazma Kaygısı Ölçeği Shaphiro Wilks Testi Sonuçları   ................... 41 

Tablo 7: Yazma Eğilim Ölçeği Shaphiro Wilks Testi Sonuçları   ..................... 42 

Tablo 8: ÇalıĢma Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı ve 

Yazma Eğilimi Düzeylerinin Öğrenim Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Kruskall 

Wallis H Testi Sonuçları   .................................................................................. 44 

Tablo 9: ÇalıĢma Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı 

Düzeylerinin Öğrenim Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Kruskall Wallis H Testi 

Sonuçları   .......................................................................................................... 46 

Tablo 10: Deney ve Kontrol Grubu Uygulama Öncesi Yazma Kaygısı ve 

Yazma Eğilimi Ön Test Puanları Analiz Sonuçları   ......................................... 48 

Tablo 11: Kontrol Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı ve 

Yazma Eğilimi Ön Test ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına Yönelik 

Analiz sonuçları   ............................................................................................... 49 

Tablo 12: Deney Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı ve 

Yazma Eğilimi Ön Test ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına Yönelik 

Analiz sonuçları   ............................................................................................... 50 

Tablo 13: Deney ve Kontrol Grubu Yazma Kaygısı ve Yazma Eğilimi Son 

Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına Yönelik Analiz Sonuçları   ........................ 51 



2 

EKLER LĠSTESĠ 

Ekler Listesi   .......................................................................................................... 2 

Ek 1: Ölçekler   ....................................................................................................... 66 

Yazma Eğilimi Ölçeği   .......................................................................................... 66 

Yazma Kaygısı Ölçeği   ......................................................................................... 67 

Ek 2: Uygulama Planı   .......................................................................................... 68 

1. Hafta   ................................................................................................................. 68

2. Hafta   ................................................................................................................. 68

3. Hafta   ................................................................................................................. 69

4. Hafta   ................................................................................................................. 69

5. Hafta   ................................................................................................................. 69

6. Hafta   ................................................................................................................. 70

7. Hafta   ................................................................................................................. 70

Ek 3: Örnek Eğitim Durumları   ............................................................................. 71 

Birinci Hafta   ......................................................................................................... 71 

Ġkinci Hafta   ........................................................................................................... 78 

Ek 4: Deney Kontrol Grupları Histogram Grafikleri   ........................................... 85 

Ek 5: Deney ve Kontrol Grupları Çarpıklık ve Basıklık Katsayıları   ................... 91 

Ek 6: Orijinallik Raporu   ....................................................................................... 92 

Ek 7: Etik Kurulu Belgesi   .................................................................................... 93 



3 

ÖZET 

Yabancılara Türkçe Öğretiminde Özel Yazmanın Yazma Kaygısına ve 

Yazma Eğilimine Etkisinin İncelenmesi 

Bu araĢtırmanın amacı yabancılara Türkçe öğretiminde Özel yazmanın yazma 

kaygısına ve yazma eğilimine etkisinin incelenmesidir. AraĢtırmanın modeli, 

deneysel modellerden ön test – son test kontrol gruplu modeldir. AraĢtırmaya 2016 – 

2017 eğitim öğretim yılında Ġzmir, Dokuz Eylül Dil Eğitimi Uygulama ve AraĢtırma 

Merkezi’nde öğrenim görmekte olan C1 düzeyinde 68 öğrenci katılmıĢtır.  

Deney ve kontrol grubu yansız atama yoluyla seçilmiĢ, 36 öğrenci kontrol 32 öğrenci 

deney grubunu oluĢturmuĢtur. Ardından dersleri aynı okutman tarafından yürütülen 

iki sınıftaki öğrencilere “Yazma Eğilimi Ölçeği” ve “Yazma Kaygısı Ölçeği” 

uygulanmıĢtır.  

ÇalıĢmanın sonunda deney grubunun yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeylerinde 

özel yazma uygulamaları öncesi ve sonrası arasında anlamlı farkın olduğu 

saptanmıĢtır. 
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ABSTRACT 

Evaluation of the Effect of Private Writing on Writing Anxiety and 

Writing Disposition in Teaching Turkish as a Foreign Language 

The aim of study was to evaluation of the effect of private writing on writing anxiety 

and writing disposition in teaching Turkish as a foreign language. The study was 

organized as pre-test post-test control group experimental model. In 2016 – 2017 

academic year 68 c1 level students from Dokuz Eylül University Language Research 

and Teaching Center in Ġzmir participated in the study. 

To be able to evaluation the experimental and control groups, “Writing Disposition 

Scale” and “Writing Anxiety Scale” were appliet to student in two class taught by the 

same teacher, a there was no difference between groups. because of that 

experimental and control group were chosen randomly. As a result, 36 students in the 

control group, 32 students in the experimental group. 

It was indicated that while there is significant difference between the pre-test and 

post-test results of private writing practices of the experimental group’s writing 

disposition and writing anxiety. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

1. Problem Durumu

ĠletiĢimin temel malzemesi olan dil ve onu kalıcı kılan yazma eylemi tarih boyunca 

sürekli bir geliĢim ve değiĢim içinde olmuĢtur. Yazı, teknolojik ve bilimsel 

geliĢmelerle aynı doğrultuda geliĢimini yüzyıllar boyunca sürdürmüĢtür. Genelde 

tarihin özelde de uygarlık tarihinin baĢlangıcı olarak kabul edilen yazının 

bulunmasının sonucunda iletiĢimde büyük geliĢmeler ve ilerlemeler meydana 

gelmiĢtir. Ġnsanlar bilginin ve tarihin kalıcılığını yazının bulunması ile 

sağlamıĢlardır. En eski devirlerden bu yana düzenli bir Ģekilde dizilen anlamlı 

iĢaretler, sözlü kültürden edindiği birikimi, gelecek nesillere aktarma amacıyla araç 

olmuĢtur. Zihnimizde bilgi ve deneyim sonucu oluĢan her çeĢit zihinsel etkinlik 

sonraki kuĢaklara yazı aracılığıyla aktarılır. Yazının keĢfi sayesinde medeniyetlerin 

devamlılığı sağlanmıĢ, bilgi ve kültür birikimi oluĢturulmuĢtur. Hiçbir yetenek ya da 

buluĢ, yüzyıllardır dünyada farklı biçimlerde kullanılan ve bir iletiĢim aracı olan 

yazının bulunmasından daha fazla insanoğlunun geliĢimine katkıda bulunmamıĢtır.  
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Yazının keĢfedilmesiyle anlatma becerilerinden biri olan yazma becerisi ile ilgili 

kaynaklarda yetinin farklı boyutları ortaya konarak yazma, farklı kavramlarla 

karĢılanmıĢtır. Alanyazında yazma becerisine iliĢkin tanımlamaların bireyin kendini 

yazı aracılığıyla anlatabilmesi üzerine yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bu becerinin 

yazılı anlatım terimi ile birlikte yazma, yazmak, yazı gibi farklı ve birbiriyle örtüĢen 

tanımları da yapılmaktadır. Yazmak, düĢündüklerimizi, duyduklarımızı, 

tasarladıklarımızı yazı aracılığıyla ortaya koymaktır (ĠĢeri ve Ünal, 2012). 

Yazmak da konuĢmaya benzer biçimde, iletiĢim kurmanın, birbirimizi birbirimize 

anlatmanın bir yoludur. Öte yandan yazmak konuĢmaktan farklı beceriler de ister. 

Yazı yazmak bir plan içinde anlatımın sağlanmasını gerekli kılmaktadır. Yazı 

yazmak denilince öylesine sıralanmıĢ tümceler ya da sözcük yığınları 

anlaĢılmamalıdır. Yazı yazmak, düĢünceleri; duygu ve istekleri dilin olanakları 

çerçevesinde anlatmaya çalıĢmaktır.  

Yazı karmaĢık zihinsel süreçler sonrası ortaya çıkan önemli bir beceriyken alan 

yazınında yazma becerisi dilin dört temel becerisi arasında en zor öğrenilen beceri 

olarak geçmektedir. Anadilinde ya da öğrenilecek dilde yazma becerisinin en zor 

öğrenilen beceri olmasının birçok nedeni ve boyutu bulunmaktadır. Bu boyutlardan 

ikisi de yazma eğilimi ve yazma kaygısıdır. Yazma becerisinin geliĢebilmesi için 

öğrencilerin kaygı düzeylerinin düĢük; yazma eğilimlerinin ise yüksek olması 

beklenmektedir. Özel yazma yönteminin öğrencilerin yazma eğilimi yükselteceği ve 

yazma kaygılarını azaltacağı düĢünülmektedir. Özellikle yabancı öğrenciler yeni bir 

dil öğrenirken kendi dillerinden amaç dile olumsuz aktarımlar 

gerçekleĢtirebilmektedir. Özel yazma yöntemi bu olumsuz durumların önüne 

geçebilecektir. 

1.1. Dil Becerisi ve Öğretimi 

Dil, dört temel beceri kabul edilen okuma, konuĢma, yazma ve dinlemenin iĢlevsel 

olarak bir araya gelmesiyle ortaya çıkar. ĠletiĢim aracı olarak dilin kullanımı için dört 

temel becerinin aynı anda öğretilmesi gerekmektedir (Demirel, 2011: 29). Dört temel 

beceri, anlama ve anlatma becerisi olarak ikiye ayrılmaktadır. Dinleme ve okuma 
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becerileri dört temel dil becerisinin anlama becerisini oluĢtururken konuĢma ve 

yazma becerileri anlatma becerisi içinde yer almaktadır. 

Anlama becerilerinden dinleme becerisinin öğretiminde amaç, karĢı taraftan gelen 

mesajı doğru ve tam olarak anlayabilmek olduğu için yabancı dil öğrenenin mesajı 

anlamak için zihnini aktif kılması gerekmektedir. Dinleme becerisi, doğrudan 

gözlemlenemeyen içsel bir süreçtir. ĠletiĢimsel yaklaĢımın dil öğretiminde 

yaygınlaĢması sayesinde son yıllarda ağırlık verilmeye baĢlanmıĢtır (Demirel, 2011).  

Anlama becerilerinden bir diğeri olan okuma becerisi ise eleĢtirel düĢünmeyi 

sağlayan, metinlerin arka planını anlamada, okumaya baĢlamadan önce yazıya dair 

fikir edinmede önemli bir yer tutmaktadır. Okuma becerisi de dinleme becerisi gibi 

öğrenmenin önemli adımlarından biridir. Yabancı dil öğretimi de okuma eğitimiyle 

baĢlamıĢtır. 18. yüzyılda Latince metinlerin okunması ve dil bilgisi kurallarının 

öğretilmesi amaçlanmıĢtır. GeçmiĢte geleneksel okuma yöntemi sözcük bilgileri 

üzerinde yoğunlaĢırken Ģimdiyse metin üzerinde yoğunlaĢmaktadır.   

Anlatma becerilerinden ilki konuĢma becerisi ise insanlar arasında sistematik bir 

iletiĢimi sağlayan ilk beceridir. Dil denildiği zaman akla gelen konuĢmada kullanılan 

sözlü dildir. Ġnsan neslinin yüzyıllar boyu ayakta kalabilmesini sağlayan beceri 

konuĢma ve birbiriyle iletiĢim kurma becerisidir. Aksan (1990)’a göre, insanın 

yaĢamını sürdürebilmesi duygu, düĢünce ve isteklerinin karĢılanabilmesi için en 

önemli niteliklerin baĢında konuĢma yeteneği gelmektedir. Gerçekten dilbilim de 

konuĢma becerisine dilin kendisi olarak yaklaĢır. Bu düĢünceyi destekler biçimde 

Chanstain (1976) dili konuĢma olarak algılamaktadır. Yabancı dil öğrenen öğrenciler 

de konuĢmanın dil açısından önemli bir beceri olduğunu söylemektedir. Benzer 

biçimde yabancı dil öğretiminde de hedef amaç dilde anlaĢılabilir bir Ģekilde 

konuĢmayı sağlamaktır. 

Yazma ise duygu, düĢünce ve istekleri belirli kurallar ekseninde sembollerle anlatma; 

insan tecrübesiyle oluĢmuĢ biçim ve sembollerin yüzyıllarca yinelenmesi sonucu 

ortaya çıkmıĢ bir beceridir. Yazma sadece yaĢamı kaydetmek değil aynı zamanda 

yaĢanan olayları anlamlandırmaktır (Demirel, 1999; Güleryüz, 2006; Mason ve 
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Boscolo, 2000; Sever, 2004; Özbay, 2007). Yazmak hem bir öğrenme yöntemi hem 

de düĢündüklerini düzenli bir biçimde aktarabilme becerisidir.  

Tek tek beceri alanlarına ayrılabilen dil kavramı denilince anlaĢılan sözlü dil olsa da 

dil öğrenimi okuma, yazma, konuĢma ve dinleme adlı dört temel beceriden oluĢan bir 

öğrenme alanıdır. Dört temel beceri iĢe koĢulmadan bir dil öğrenmek olası değildir. 

Temel dil becerileri yerinde ve dengeli kullanılmadığında birey dil öğrenimi 

konusunda kendisine olan güvenini kaybedecektir ve yazma kaygısında artıĢ 

gözlendiği gibi yazma eğiliminde de düĢüĢ olacaktır; Ancak dil öğrenme amacına 

göre iĢe koĢulan öğretim yöntemlerinin bu becerilerin ağırlıklarını farklı biçimde 

planlaması olağandır (Usta, 2012:319). 

Dil öğretiminin uzun bir geçmiĢi vardır. GüneĢ’e (2011: 123-148) göre, dil öğretimi 

alanında 1900’lü yıllardan itibaren yapılan çalıĢmalar davranıĢçı, biliĢsel ve 

yapılandırıcı olarak üç ana grupta toplanmaktadır. Sınıftaki etkinliklerinin amacına 

ulaĢma oranı, çoğunlukla iĢe koĢulan ilke ve yöntemlere bağlıdır. Bu konuda Tosun 

(2006), Edward Anthnoy’nin 1963’te yöntem, teknik ve yaklaĢım kavramlarını ele 

aldığını söylemektedir. Buna göre Anthony, yaklaĢımı, dile ve dil öğretimine yönelik 

teknik varsayımlar olarak; yöntemi yaklaĢımdan yola çıkarak ortaya çıkmıĢ genel 

plan olarak, tekniği ise yönteme uygun bu sebeple yaklaĢımla da uyumlu etkinlikler 

dizgesi olarak açıklamaktadır. 

Bu noktada sağlıklı bir dil öğretimi için kullanılacak öğretim yönteminin de önemi 

büyüktür. Ölçünlü bir dil öğretim yöntemi bir dil öğretim yöntemi belirlemek, 

dünyadaki bilimsel geliĢmeleri yakından takip eden bir program yaratmak için çokça 

çaba sarf edilmiĢtir. 1982 yılında Avrupa Konseyi ve MEB, Yabancı Dil Öğretim 

Programları seminerinde belli yöntem ve teknikler belirlemiĢtir (Demirel, 2011:35) 

yöntemler Ģunlardır: 

 Dilbilgisi – Çeviri Yöntemi (Grammer Translation Method) 

 Düzvarım Yöntemi (Direct Method) 

 Kulak – Dil Alışkanlığı Yöntemi (Audio – Lingual Method) 

 Bilişsel Öğrenme Yaklaşımı (Cognitive – Code Approach) 

 Doğal Yöntem (Natural Method) 
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 İletişimci Yaklaşım (Communicative Approach) 

 Seçmeli Yöntem(Eclectik Method (Demirel, 2011:35). 

Dil Bilgisi – Çeviri yönteminde, Demirel’e (2011) göre, öğretim daha çok anadilinin 

kullanımı ile yapılırken; düzvarım yöntemi, öğrencinin doğal bir ortamda amaç dil 

ile karĢılaĢmasını savunur; Bunun yanında Sebütekin’e (1973) göre, çağrıĢım, 

deneme-yanılma ve gestalt görüĢlerine de dayanmaktadır. Kulak-Dil AlıĢkanlığı 

yöntemindeyse Puren’e (2004) göre, telaffuz, tonlama ve uygulamalara dikkat edilir. 

BiliĢsel Öğrenme YaklaĢımı’nda amaç, öğrencilerin belirli cümle kalıplarını 

öğrenmek yerine daha önce karĢılaĢmadıkları durumlarda da uygun cümleleri 

oluĢturabilecek bir yeteneği geliĢtirmeleridir (Tosun, 2006). Doğal yöntemde, 

öğrenci dinleme aĢamasıyla buluĢturulduktan sonra, gerçek yaĢam anlarıyla 

karĢılaĢmalı, dili doğal sırasıyla öğrenmesi sağlanmalıdır. ĠletiĢimci yaklaĢıma 

baktığımızdaysa amaç, dilin en temel görevlerinden biri olan iletiĢimin sağlanmasıdır 

(Koç, 1979). Seçmeli yöntem ise Demirel’e (2011) göre, sınıf içi etkinliklerde her 

yöntemin güzel yönlerinin değiĢik eğitim ortamlarında iĢe uygulanabilmesidir.  

Yukarıda sayılanlar dıĢında psikologlarca sonradan geliĢtirilmiĢ, rahat bir eğitim 

ortamı yaratmanın ve diyalog kurmanın önemini vurgulayan telkin yöntemi, 

öğretmenin verdiği komutların anlaĢılması üzerine kurulu sessizlik yöntemi ve 

yabancı dil öğretiminin emir kipleriyle daha anlaĢılır olacağını savunan tüm fiziksel 

tepki yöntemi, grupla dil öğretimi gibi yöntem ve teknikler de vardır.  

Bütün bu yöntem ve tekniklerin nihai amacı dört temel dil becerisini etkili bir 

biçimde kullanmaktır. Usta’ya (2012: 317-326) göre, dinlemek, yazmak, okumak ve 

konuĢmak olarak bilinen dört temel beceri, dil öğrenmek açısından hem en temel 

amaç hem de en önemli araçtır. Bu becerileri devindiren bir sınıf içi etkinlik planı ve 

ders materyallerini bu Ģekilde uygulayan öğretmen amacına ulaĢacaktır. Öğrencinin 

bu amaca ulaĢıp ulaĢamadığının tespiti ise öğrencinin temel dil becerilerini ne 

derecede yetkin kullandığı ile anlaĢılacaktır. 

1.2. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi 

Dil, insanlığın en büyük buluĢudur. Ġnsanı diğer canlılardan ayıran temel özelliği 

dildir. Dil sayesinde insanlar sistemli düĢünmeyi, iletiĢim kurabilmeyi ve organize 
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olabilmeyi baĢarmıĢlardır. Dil sosyolojik açıdan Roucek’e (1968: 6) göre, insanlar 

arasında bir iletiĢim aracıdır. Dilaçar’a (1968: 28-29) göre, bireyler arasında 

anlaĢmayı sağlayan toplumsal bir dizgedir. Felsefi açıdan yaklaĢtığımızda ise 

Russel’e (1973: 43) göre, Bir düĢünme yöntemidir. KiĢiler, düĢünce, duygu ve 

isteklerini dil ile dile getirirler. Ama dil olmadan da düĢüncenin ortaya çıkabileceğini 

savunanlara da rastlanmaktadır. Bu çalıĢmada dilin dilbilimsel tanımı esas alınmıĢtır. 

Dilbilimsel açıdan dil, Langacker’e (1973: 1) göre, anlamlar ve seslerin birbirleri 

arasında bağlantı oluĢturan bir sistemler takımıdır. Bu çalıĢmada da dilbilimin 

ıĢığında yürütülecek bir uygulama planı ortaya konulacaktır. 

Dilbilimin uzun yıllardan beri tartıĢtığı konulardan biri de dilin mi düĢünceyi yoksa 

düĢüncenin mi dili doğurduğudur. Piaget, düĢüncenin dil olmadan da varlığını 

sürdürebileceği ya da düĢüncenin ortaya çıkması için dile ihtiyaç duymadığı 

görüĢünü benimsemiĢtir (Günce, 1973). Ama dilin düĢünceyi oluĢturduğunu ve 

düĢüncelerin dıĢarı çıkmasında bir araç olduğunu savunanlar da vardır. DüĢüncelerin 

kavramların zihinlerimizdeki karĢılığı sözcüklerle meydana geldiğini, bir dildeki 

sözcük sayısının o dilin düĢünce yapısıyla doğru orantılı olduğunu, fazla sözcük 

sayısına sahip bir dilin daha çok düĢünce geliĢtirebileceğini, düĢünebilme 

yeterliğimizin bildiğimiz sözcükle aynı doğrultuda gittiğini belirtmektedir (Demirel, 

2011). Bu fikre göre öğrenilen her sözcük ya da yabancı dil, düĢünme düzeyimizi 

artıracaktır. 

Yeryüzündeki dillerin sözcüklerini üreten Ģey sadece toplumsal bir uzlaĢı ve ortak 

birikimdir. Demirel’e (2011: 2) göre dil, insanların meydana getirdiği topluluklarda 

iĢe koĢulur. Her toplumun kendi arasında anlaĢma sağlaması, iletiĢim kurması dil 

kavramı aracılığıyla olmaktadır. Diğer yandan hayvanlar da iletiĢim yetisine sahiptir. 

Hatta sorunların üstesinden gelmekte ve bunun için yollar keĢfedebilmektedirler 

fakat bu beceriyi insanlar kadar iyi kullanamamaktadırlar. Dil yetisini kazanmak, bu 

yetiyi iletiĢim kurmak için kullanmak insana özgü bir beceridir. Günümüzde 

konuĢulan kaç farklı dil olduğunu tam olarak bilemesek de ortalama tahminlerin 

3000 ile 3500 olduğu söylenmektedir (Dilaçar, 1968: 28-29). Bu tahmini 4000 hatta 

5000 rakamıyla daha da ileri götürenler de vardır (Hill 1969: 58; Özen, 1978: 9). 

Demirel’e (2011: 3) göre, uluslararası iliĢkilerin gittikçe önem kazandığı dünyada 
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çok sayıda dil olmasına rağmen iletiĢim kurma zorunluluğu, sadece anadille iletiĢim 

kurmayı imkansız kılmakta ve bu yüzden yeni diller öğrenme gerekliliği meydana 

gelmektedir.  

Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi, gittikçe artan uluslararası iliĢkilerde 

Türkçenin de değiĢen dünyada kendine ait yeri alabilmesi içindir. Bu yüzden dilimiz 

öğretim yöntemlerine göre yeniden betimlenmekte ve ölçünlü bir program yaratmak 

için baĢtan keĢfedilmektedir. 

1.3. Yazma Nedir? 

Yazmak eylemi çok karmaĢık ve güçlü bir eylemdir. ĠletiĢim kurmayı ve düĢünceleri 

tutarlı bir metne dönüĢtürmeyi sağladığı gibi aynı zamanda öğrenmek için de önemli 

bir yöntemdir. Yazmak, bilgiyi dönüĢtüren, biçimlendiren ve yeniden sunmaya 

yarayan bir araçtır.  

Toplumuzda “Yazmak bir kabiliyet iĢidir, herkes yazamaz.” fikri genel kabul olsa da 

Özbay (2010) nitelikli bir yazı yazmanın Türkçeyi güzel kullanan her insanın 

becerebileceği bir iĢ olduğunu, yazı yazılacak dile ait kurallara hakim, bu bilgileri 

yaĢamına aktarmak konusunda tecrübe ve pratik kazanmıĢ her insanın zamanla 

nitelikli yazılar yazabileceğini söylemektedir. 

Yazı öğretim süreci; yazma, yazma öncesi ve yazma sonrası aĢamalar Ģeklinde 

gerçekleĢir. Birden çok dil becerisini aynı anda kullanmaya dayalı olan yazma 

becerisinde öğrencilerin her zaman baĢarı elde edememeleri; kaygı, tutukluk ve 

olumsuz tutumlara neden olabilir. Yazmaya dönük geliĢtirilen olumsuzluklar 

yazmanın doğasından çok sınıflarda yazmanın öğrencilere öğretilme biçiminden 

kaynaklanır (Maltepe, 2011: 295-313).  

1.4. Yazma Sorunları 

Yazma,  düĢünebilme yetisine sahip insanın deneyimlerini, duygularını anlatmak 

istenilen düĢünce ile ilgili olarak planlayıp bir düzen içinde anlatması biçiminde 

tanımlanabilir. Buradan yola çıkarak yazılı anlatımın oluĢmasında Ģu ögeler 

karĢımıza çıkar: DüĢünme gücü, görüĢ-düĢünce üretme gücü, duygu zenginliği, 

gözlem – deney – deneyimler, dili kurallarına uygun olarak kullanma ve planlama 
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(Ağca, 1999: 109–112). GüneĢ (2007), yazma sürecini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Sürecin baĢında zihinde sistemli hale getirilen veriler, yazma sürecine aktarılırken 

gözden geçirilir. Hangi verilerin yazılacağı, yazının hangi amaca hizmet edeceği, 

hangi yöntemle yazılacağı, yazılacak konunun çehresi ve sınırları belirlenerek 

ilerlenir. Seçilen bu veriler ve belirlenen bu bilgilerin tekrar düzenlenmesiyle 

gerçekleĢir (GüneĢ, 2007: 159). Alanyazında yazma sürecini betimleyen altı 

basamaklı ya da dört basamaklı aĢamalardan bahsedilmektedir. GüneĢ’e (2007) göre, 

yazma süreçlerinde yazıyı planlama, yazma amacını belirleme, metin taslağını 

oluĢturma, metni gözden geçirme, düzeltme ve paylaĢma Ģeklinde öğrencilerin 

yazma amaçlarına ulaĢmasında onlara destek olacak teknikler kullanılmalıdır.  

Yazma becerisinin geliĢtirilmesinde ortaya konan yaygın görüĢ iki tanedir. Oral 

(2014: 24) ilk görüĢün ürünü, ikinci görüĢün ise süreci dikkate aldığını söyler. Ürün 

temelli yaklaĢım, yazmak eylemini fikirlerin kaydedilmesi biçiminde kabul eder. Bu 

yaklaĢımda ilk olarak veriler toplanır, toplanan veriler, düĢünceyi geliĢtirme 

yollarından faydalanarak kağıda aktarılır. Ürün temelli yaklaĢımda önemli olan 

ortaya konan yazı olduğu için değerlendirme tümüyle öğretmen tarafından yapılır. 

Yazının incelenmesinde dil bilgisi, sözcük seçimi, biçim ve bunun gibi teknik 

ölçütlere baĢvurulur. Yazı bir ürün olarak ortaya konur ve bu ürün nasıl ortaya 

konulduğuna bakmadan sadece ortaya konduğu Ģekliyle incelenir. Ġkinci görüĢ ise 

süreç yaklaĢımıdır. Süreç yaklaĢımında yazının yazılmadan önceki, yazımı 

sırasındaki ve yazımı sonundaki süreçler ile bu süreler içerisinde ortaya çıkan diğer 

beceriler üzerinde durulur, yazı yazmak için stratejiler üretilir (Oral, 2014). Ama 

süreç odaklı yazmada da zaman zaman öğretmenlerin geliĢtirdiği yazma etkinlikleri 

yazıyı yazacak öğrenci kitlesine sıkıcı gelebilmektedir. Öğretmenler öğrencilerini 

harekete geçirmekte yetersiz kalabilmektedirler. Öğrencilere yazı yazmaları için 

yeterli süre verilememektedir (Tok & Süleyman, 2014). Özel yazma bu görüĢlerden 

süreç odalı yaklaĢıma girmektedir ve öğretim sürecini sürecini yeniden 

yapılandırmak iddiasındadır. 

Öğrencilerin yazma baĢarılarını artırmak için onlara yalnızca güzel yazılar yazdırmak 

yeterli olmayacaktır. Onların yazılarını geliĢtirmek ve nitelikli bir hale getirmek için 

dünya bilgilerini artırmak, kendilerini tanımalarına imkan vermek gerekmektedir. 
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Kendi fikirlerinin ve dünyayı algılayıĢ biçimlerinin farkına varan öğrenciler, somut 

dünyadan duyuları aracılığıyla aldığı bilgileri zihinlerinde yeniden kurar ve yazıya 

aktarır. Yazma becerisinin geliĢmesinin en önemli yollarından biri onu 

özgünleĢtirmek ve öğrencinin kendi kiĢilik, görüĢ hayal, beklenti ve tasarılarını 

yazıya dökmesini sağlamaktır (AĢılıoğlu, 1993: 146). Aktarmak istediklerini doğru 

bir biçimde yazıya dökemeyen veya konuĢarak belirtemeyen birey, kendisini 

yetersiz, baĢarısız hissedebilir, kendisini toplumdan soyutlayabilir. Ġnsanların bu 

duruma düĢmemesi, okul dıĢı ve okul içi toplumda; eğitim hayatında baĢarılı, 

özgüveni geliĢmiĢ ve olumlu kiĢilik sahibi birer birey olmaları için onlara okullarda 

konuĢma ve yazma becerilerinin iyi kazandırılması gerekmektedir (Önder, 2009). 

Bunu sağlamak için Maltepe (2006),  öğrencinin kendi düĢüncelerini aktarabilmesine 

olanak tanıyan, düĢüncelerine değer veren ve bu düĢünceleri değerli bir biçimde 

aktarabilmesine olanak veren, öğrenciyi özgürleĢtirip yaratıcılığını kamçılayan her 

yazma öğretimi sürecinin uygulamalardaki sorunları ortadan kaldırmada etkili bir 

çözüm sunabileceğini belirtmiĢtir.  

Yazmada sorunlar; yazma öncesi, yazma süreci ve yazma sonrasında ortaya çıkacağı 

gibi önünde sonunda birçok etkenden kaynaklanmaktadır. Bu etkenlerden biri de 

kaygıdır. KiĢilerin baĢarılı metinler üretemeyiĢlerinin nedenleri arasında yazma 

kaygısı önemli bir yer tutmaktadır. 1970’li yıllardan beri yazma kaygısıyla ilgili 

dünyada birçok çalıĢma ortaya konmuĢ ve bu çalıĢmaların sonucunda birçok bireyin 

yazma kaygısı problemi olduğu tespit edilmiĢtir. Yazma kaygısının kiĢilerin yazılı 

anlatım baĢarısına olumsuz etki ettiği sonucu ortaya çıkmıĢtır (Zorbaz, 2011: 2271-

2280).  

Özel yazma yöntemi, bu kaygı durumunu ortadan kaldırmayı yazma eğilimini 

artırmayı ve nitelikli metinler üreten bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır.  

1.5. Yazma Kaygısı 

Yazma kaygısı; Dally ve Wilson’a (1983: 327-341) göre, yazı yazacak kiĢinin 

yazdıklarının değerlendirileceği korkusuyla yazı yazmak istememesi durumudur. 

Yazma kaygısı öğrencinin psikolojik durumuyla ilgili olabileceği gibi öğretmenin 



 14 

dönütleri düzgün vermemesinden ya da yazma öğretimi için kullanılan yöntemin 

özenle seçilmemesinden de kaynaklanabilir. 

Yapılan çalıĢmalarda (Özbay, 1995; Kaygas, 2002; CoĢkun, 2005; Bağcı, 2007); 

SallabaĢ, 2007) farklı eğitim seviyelerinden kiĢilerin duygu ve düĢünceleri yazmada 

problemlerle karĢılaĢtıkları ifade edilmiĢtir. Duygu ve düĢünceleri yazmada oluĢan 

problemlerin nedenleri arasında kiĢilerin yazıya bakıĢ açısı ve yazma eylemine karĢı 

geliĢtirilen ön yargı ve kötü tepkiler büyük yer tutmaktadır. (Zorbaz, 2011: 2271-

2280). Problem öğrencinin bilgisi ile ilgili değil o derse geliĢtirdiği tutumla ilgilidir.  

Yapılan araĢtırmalar da derse yönelik tutumun yazma kaygısını etkilediği gerçeğini 

desteklemektedir. Lu (2005), yazma ile ilgili kötü tecrübelerin kökenlerini dil bilgisi 

odaklı yazma öğretimi, kiĢinin yazma konusundaki tecrübesizliği ve öğrencinin 

öğretmeni algılayıĢı Ģeklindeki üç nedene bağlamaktadır. Öte yandan okuma 

alıĢkanlığı ve yazma kaygısı arasında da ilginç bir bağ vardır. Zorbaz (2010), okuma 

alıĢkanlığı ve yazma kayısı arasında da bir bağ bulmuĢtur. Evine gazete veya dergi 

giren bireylerin yazma kaygılarının evine gazete girmeyen veya sıklıkla gazete veya 

dergi edinmeyenlere göre daha az olduğu bulgulanmıĢtır. Yaman (2010) da okuma 

alıĢkanlığı olmayan öğrencilerin okuma alıĢkanlığı olan öğrencilere göre daha fazla 

yazma kaygısı çektiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu yüzden kullanılacak yazma öğretim 

tekniğinin öğrenciyi okumaya ve araĢtırmaya da yönlendirmesi beklendiği gibi 

öğretim tekniği dil bilgisi kuralları sezdirilmeli, öğrenciye deneyim kazandırılmalı ve 

onu özgürleĢtirebilmelidir. 

Yazma kaygısıyla baĢa çıkmak için öğrencinin yazma eğilimini artırmak ve kaygısını 

düĢürmek gerekmektedir. Matthews (2001) az düzeyde yazma kaygısı taĢıyan 

bireylerin yazma eylemine dair olumlu tutum geliĢtirdiğini ve yazma eyleminde 

kendilerine güven duyduklarını yazma etkinliklerinden hoĢlandıklarını bulgulamıĢtır. 

Diğer bir taraftan Smith’e (1984) göre de az kaygının, yazma performansı 

sergileyenleri dikkatli kıldığını ve baĢarılı bir metin üretmeye olumlu katkı yaptığını 

belirtmiĢtir. Bu nedenle yazma kaygısının zarar verecek düzeyden uzak olması için 

doğru etkinlikler planlamak ve öğrencinin yazıya ilgisini çekmeyi baĢarmak 

gerekmektedir. 
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DüĢük kaygının baĢarısızlığa neden olduğu orta düzeyde kaygının baĢarıyı artırdığı 

yüksek düzeyde kaygının ise çoğunlukla baĢarı oranını düĢürdüğü bilinmektedir. 

Basit düzeydeki hedeflerin gerçekleĢtirilmesinde yüksek düzeyde kaygı baĢarıyı 

artırıcı bir rol üstlenebilir ancak yazı karmaĢık bir süreçtir ve yüksek kaygı nitelikli 

metinler üretilmesine engel olacaktır. Cüceloğlu (1996: 290-291), O’Neil, Spelberg 

ve Hansen (1969)’den alıntılayarak öğrenme seviyesi ve duyulan kaygı arasındaki 

bağlantının güdülenme ve baĢarı arasındaki bağlantıya yakın olduğunu; eğer 

öğrenilecek konu zorsa kaygı düzeyinin fazlalığının öğrenmeyi zorlaĢtırdığını ancak 

öğrenilecek konu basit bir konu ise kaygı düzeyinin yüksekliğinin öğrenmeyi 

artırdığını dile getirmektedir (ĠĢeri ve Ünal, 2012).  

Öğrencinin kaygısını artıran durum baĢarısız olma korkusundan, değerlendirme 

aĢamasından kaynaklanmaktadır (Zorbaz, 2011: 2271-2280). Geleneksel yöntemin 

dıĢında değerlendirme yöntemleri ya da öğrencinin kendi kendini değerlendirdiği bir 

plan uygulanırsa yazma kaygısının düĢeceği öngörülmektedir.  

1.6. Yazma Eğilimi 

Buss ve Craik (1993; aktaran Katz, 1993, s5) eğilimi, eylem sıklığı olarak 

tanımlanmaktadır. Katz’a (1993) göre bir kiĢinin sıklıkla bir baĢkasına yardım 

etmesi, armağan vermesi gibi davranıĢları onun eğilim kazandığını göstermektedir. 

Eğilimler saygı, sorumluluk, dürüstlük, adalet, sempati ve empatik düĢünce gibi 

değerlerle iliĢkili inançlar ve tutumlar tarafından yönlendirilmektedir (Almerico, 

Johnson, Henriott ve Shapiro, 2011). Bu bilgiler ıĢığında eğilim, insanın bir iĢi 

gerçekleĢtirme sürecinde  destek aldığı, inançlar ve tutumlara bağlı olarak artan bir 

kavramdır (BaĢtuğ, 2015).  Dolayısıyla yazmada da eğilimin insanların yazı yazma 

sürecine itici güç olarak etki ettiğini belirten McClenny (2010), insanın güven 

duygusu hissettiği, yapmaya istek duyduğu ve yapmakla kendini toplum içerisinde 

doğru konumlandırmasını sağlayacak aktiviteye karĢılık gelirse eğilimin artacağını 

ifade etmektedir (Avcı ve ĠĢeri 2014). Tutum değiĢmesi güç bir kavramdır ve yazı 

yazarken öğrenciye bir zaman sınırı konulması da tutumun olumlu yönde 

değiĢmesini olumsuz etkilemektedir. 
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Yazma kaygısını düĢürmek için yazma eğilimini artırmak ve öğrenciyi yazı 

yazmanın öğrenilebilir bir beceri olduğuna ikna etmek gerekir. Yazma eğilimi 

öğrencinin yazı yazmaya duyduğu istek ve güdülenmeyi ifade etmektedir.  

1.7. Yazma Öğretimi 

Dili somutlaĢtıran bir beceri olan yazmanın  öğretimi, aĢamalardan ve basamaklardan 

oluĢmaktadır. Yazma öğretimi aĢamaları; alfabe, sözcük, cümle, paragraf ve metin 

öğretimi biçiminde sıralanır. Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde yazma süreci 

ise; güdüleme ve ön bilgilendirme, örnek metin inceleme, hazırlık, taslak oluĢturma, 

düzenleyerek yazma, düzeltme ve yayımlama basamaklarından oluĢmaktadır 

(Tiryaki, 2013: 38-44).  

Yazma becerisinde hatalar, gözlenebilir ve geri dönüp kontrol edilebilir. Bu sayede 

yazma becerisinin değerlendirilmesi ve dönütleri nesnel olur. Uygulamaya 

dökülebilen bir beceri olan yazma, edinilmiĢ bilgileri görebileceğimiz somut bir çıktı 

vermektedir. Yazma becerisinin bu özelliği yazan kiĢiye geri bildirim vermede ve 

hatalarını gidermeye yardımcı olmasında büyük önem arz etmektedir. “Bu beceri 

kiĢinin bilgisi, konuyu kavrama düzeyi, konuyu sunmadaki düzeni, amacı ve konu 

hakkındaki fikirlerini yazıya dökmek için gerçekleĢtirdiği bir zihinsel etkinliği 

gerektirir (Tiryaki, 2013: 38-44). Bu iĢlemin yapılabilmesi için öğrencinin yazmaya 

hazırlıklı ve istekli olması gerekmektedir. Öğrencinin yazma eğilimi artırıldığı ve 

motivasyonu sağlandığı takdirde becerinin aktif kullanılması sağlanabilir. Çakır’a 

(2010) göre yazma becerisi aĢağıdaki amaçların geliĢmesine yarar: 

 Öğrenme sürecini kontrol etmeye, 

 Öğrencilerin seviyelerini belirlemeye, 

 Öğretilen yapıların veya kelimelerin pekiştirilmesine, 

 Dil yanlışlarının görülmesine,  

 Noktalama işaretlerinin öğretilmesine,  

 Diğer becerilerin daha iyi öğrenilmesine, 

 Öğrencilerin dil yetilerinin gelişmesine, 

 Öğrencilerin yaratıcı düşünmelerine, 
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 Öğrenilen konuların kısa dönem bellekten uzun dönemli belleğe 

aktarılmasına,  

 Öğrencilerin yetilerini (competence) performansa dönüştürmelerine 

Öğrenci yazma becerisinde baĢarılı olduğu takdirde yukarıdaki hedeflerde ilerleme 

kaydedilecektir. Bütün dil becerileri birbirlerine içkin olduğu için yazma 

becerisindeki geliĢme diğer dil becerilerini de olumlu yönde etkileyecektir. Hyland 

(2004) ikinci dilde yazma eğitimini Ģu baĢlıklar altında toplamıĢtır: Dil yapıları, 

metin iĢlevleri, ana fikir veya konu, yaratıcı anlatım, yöntemleri birleĢtirme, içerik, 

üslup ve bağlam. Hyland (2004), ikinci dilde yazma eğitiminde temel olarak dil 

yapısına odaklanırken dört aĢamalı bir süreç izlemiĢtir: AlıĢtırma, kontrollü yazma, 

güdümlü yazma ve serbest yazma (Tiryaki, 2013: 38-44).  

Alıştırma/Tanıtma: Öğrencilere genellikle bir metin üzerinden sözcükler ve belirli dil 

bilgisi kuralları öğretilir (Tiryaki, 2013: 38-44). Metin temelli dil bilgisi öğretiminin 

ön planda tutulduğu yöntemde seçilecek metinlerin amaca ve düzeye uygunluğu 

büyük önem taĢımaktadır. 

Kontrollü Yazma: Kontrollü yazmanın amacı, kelimelerin tümce yapıları ve söz 

kalıplarının Türkçenin kurallarına uygun Ģekilde yazılmasıdır (Özbay, 2007). 

Kontrollü yazma çalıĢmaları öğrencilere amaç dildeki sözcükleri ve yapıları doğru 

biçimde yazma olanağı vermektedir (Demirel, 2004). Kontrollü yazma öğrenilen 

yapının iĢe koĢulmasını sağlayan, bilgiyi uygulamaya dönüĢtürmeyi amaçlayan bir 

aĢamadır.  

Güdümlü Yazma: Amacı, öğrencilerin bir konu hakkındaki bilgilerini, duygularını ve 

düĢüncelerini etkili bir Ģekilde anlatma becerilerini geliĢtirmektir (Özbay, 2007). Bu 

metotla, öğrencilerin öğrendikleri sözcükleri, cümle yapılarını kontrollü bir Ģekilde 

kullanmaları ve anlamlı bir paragraf oluĢturmaları istenmektedir (Demirel, 2004). 

Kontrollü yazmanın bir üst seviyesi denilebilecek bu yöntemde öğrenci yönlendirilir. 

Serbest Yazma: Serbest yazma yaklaĢımının temel prensibi öğrencilerin mümkün 

olduğunca çok yazı yazmaya teĢvik edilmesini sağlamaktır. Burada nitelikten daha 

çok nicelik vurgulanmaktadır. Bu yaklaĢım, öğrencileri hata yapma endiĢesi 

olmaksızın yazı yazmaya karĢı cesaretlendirir (Temizkan, 2010: 621-643). Yazı 
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yazmak için cesaretlenen ve motivasyon sağlayan öğrenci yazma kaygısı gibi 

problemler yaĢamayacak ve yazma eğilimi artacaktır. 

Ana dili öğretimi ve ikinci dil eğitiminde ortaya konan çeĢitli yazma öğretimi 

yöntemlerine ve aĢamalandırmalarına ulaĢmak mümkündür. Bu çalıĢmada özel 

yazma yöntemi için yarar sağlayacak yöntem ve teknikler bütünleĢik bir anlayıĢla 

Elbow’un (2000) ortaya koyduğu özel yazma yönteminin özelliklerinden yola 

çıkılarak eğitim durumlarında uygulanmaya çalıĢılmıĢtır.  

Yazma süreçlerinde yazıyı planlama, yazma amacını belirleme, metnin taslağını 

oluĢturma, metni gözden geçirme, düzeltme ve paylaĢma gibi öğrencinin yazma 

amaçlarını gerçekleĢtirmelerine yardım edecek teknikler kullanılmaktadır (GüneĢ, 

2007). Yazı yazma becerisinin öğretimi için farklı yazma biçimlerine de yer 

verilmesi gerekmektedir. Bu yazma tekniklerinden birkaçı aĢağıda sıralanmıĢtır.  

Rapor Yazma: Bu yöntem öğrencinin metinsellik ölçütlerini yerine getirmesinde 

yararlı olacak ve mantıksal tutarlık açısından doğru metinler yaratabilmesini 

sağlayacaktır.  

Not Tutma/Özet Çıkarma: Not alma, okunan materyaldeki önemli bilgilerin 

hatırlanması, genel çatının oluĢturulması, bilgilerin toplanması ve ifade edilmesinde 

kullanılır. Özetleme, önemli ve önemsiz bilgilerin birbirinden ayrılmasına dayalı bir 

öğretim tekniğidir (Belet ve YaĢar, 2007: 69-86). Yazmanın öğrenme boyutuyla ilgili 

olan bu yöntem öğrencinin aynı zamanda kendine özgü bir düĢünme biçimini 

geliĢtirmesini de sağlayacaktır.  

Dikte Çalışması: Öğrencilere yazım ve noktalama kurallarına uygun olarak yazım 

becerisi kazandırmak için yapılacak etkinliklerden biri de dikte çalıĢmalarıdır. 

Yapılan araĢtırmalara göre, öğrencilere haftada iki gün onar dakika yaptırılacak dikte 

çalıĢmalarının yazma, sesletim, sözcük dağarcığı vb. alanlarda dikkate değer geliĢim 

sağlamaktadır (Yangın, 2002: 124). Son yıllardaki çalıĢmalarda biçimden çok içeriğe 

önem verilse de yazmanın biçim kısmını kusursuz hale getirmek için kullanılabilecek 

yöntemlerden biri dikte çalıĢmasıdır. Bu yöntemler sayesinde öğrenciler dilbilgisel 

olarak doğru ve biçim olarak eksiksiz metinler ortaya koyabileceklerdir.  
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Yukarıdaki yöntemlerden de yararlanılabileceği gibi yazmayı daha eğlenceli, yazarı 

daha aktif kılacak ve yazma sürecini olumlu yönde etkileyecek yazma türleri de 

ortaya çıkmıĢtır. Örneğin yaratıcı yazma yöntemi, öğrencilerin düĢüncelerini 

maddeye dökebilmesini sağlarken onlara baĢka yaĢam Ģekillerine saygı duyma ve 

onları anlayabilme özelliğini de kazandırmaktadır (Oral, 2014). Özgür yazma 

yöntemi ise dil bilgisi kurallarına uyulmadan, akla geldiği gibi sözcüklerin kağıda 

geçirildiği bir yazma biçimi olarak tanımlanır. Bunun gibi birçok yöntem ve teknik 

bulunmaktadır. ÇalıĢmanın yapılma nedenini oluĢturan özel yazma yöntemi ise yeni 

olması ve daha önce yabancı dil öğretimi yöntemi olarak kullanılmamıĢ olmasıdır.  
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1.8. Özel Yazma 

Özel yazma, yazmanın konusuna, yazılma sürecine öğrencinin/yazarın karar verdiği 

bir yazma sürecidir (Elbow, 2000). Böylelikle öğrenci yazısını bir otorite tarafından 

değerlendirme kaygısıyla değil sadece kendisi için yazar. 

Özel yazma; yazının içeriğine, biçimine yazılma süresine ve değerlendirilmesine 

öğrencinin karar verdiği bir süreç olduğu için ürettiği yazının sorumluluğunu tek 

baĢına alan öğrenci, böylelikle öğretmeni bir otorite olarak değil bir rehber olarak 

görecektir (Çelik, 2015). Anadilinde yazma öğretimine baktığımızda da yabancı 

dilde yazma öğretimine baktığımızda da geleneksel yazma öğretim yöntemlerinde 

yazı genelde değerlendirilmesi amacıyla bir öğretmene yazılır. Bu yüzden öğrenci 

çoğu söyleyeceğini söyleyemeyecek ya da ilgisini çeken konularda yazmadığı için 

istekli olmayı sağlamakta güçlük yaĢayacaktır. Özel yazmada ise ne yazacağına 

öğrencinin tümüyle kendisi karar vermektedir. 

Bu yöntemde yazar, yazısını paylaĢmak zorunda değildir, paylaĢmak isterse de ne 

zaman ve nasıl paylaĢacağını kendisi belirler (Elbow, 2000). Bu nedenle 

değerlendirme kaygısı taĢımayan öğrencinin yazmaya yönelik tutumunda olumlu bir 

geliĢme görülür. Öğrencilerin yazma kaygısı çekmelerindeki en önemli nedenlerden 

biri süre sınırlamasıdır. Yazma tutukluğuna da neden olan bu durum özel yazmayla 

ortadan kalkmaktadır. Bu sayede öğrenci dilediği ortamda rahat ve kendi zaman 

planlamasını kendi yaparak yazma becerisini geliĢtirmiĢ olacaktır.  

Alanyazınında yazma eğitimi üzerine süreç odaklı yaklaĢım ile  ürün odaklı yaklaĢım 

olarak iki yaygın görüĢ ele alınmaktadır (Murray, 1972; Keçik ve Uzun, 2004; 

Dilidüzgün, 2011). Özel yazma, süreç odaklı bir yazma biçimidir (Çelik, 2015). 

Süreç odaklı yazma yaklaĢımında yazma süreci genelde dört aĢamada 

tanımlanmaktadır: Yazının planlanması, taslak haline getirilmesi, yazının 

düzeltilmesi ve son kez yazılması (Harmer, 2004; Keçik ve Uzun, 2004). Özel 

yazmanın tamamında bu süreçlerin hepsi öğrencinin kontrolünde ve onun keĢfettiği 

yollarla olacaktır.  

Yazma konusundaki sorunların en temel nedenlerinden ikisi öğrencilerde yazma 

eğiliminin düĢük, yazma kaygısının ise yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. 
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Karatay (2012)’a göre, yazma etkinlikleri yapılırken yaĢanan olumsuz deneyimler de 

onları yazmaya karĢı soğutabilmekte ve yeterli dönüt alamadıkları, yeterli süre 

bulamadıkları zaman yazı yazmaya dönük olumsuz bir tutuma neden olabilmektedir. 

Özellikle kaygı, tutukluk ve olumsuz tutum gibi duyuĢsal değiĢkenlerin kaynakları 

incelendiğinde bu tutumun nedenleri zaman ve konu sınırı, denetleme ve 

değerlendirme, otoriteye bağımlı yazma vb. olarak gösterilmektedir. (Akt. Dally ve 

Miller, 1975; Özbay ve Zorbaz, 2011; ĠĢeri ve Ünal, 2012; Reio Alexander ve Reio 

Newman, 2014). Öğrencilerdeki yazma eğilimini artırabilmek ve yazma kaygısını 

düĢürmek için ortaya konan bu durumu tersine çevirebilmek gerekmektedir. Özel 

yazma bu kaygıları ortadan kaldırmayı amaçlamaktadır.  

Bilimsel çalıĢmalar yazmada sorunların giderilmesi için öncelikle yazma eğiliminin 

artırılmasını ve yazma kaygısının düĢürülmesini destekler niteliktedir. Reeves (1997: 

38-45), yazma kaygısı çekenlerin yazmaya dönük özgüvene ihtiyaç duyduklarını 

ifade etmektedir. Özgüven kiĢinin yazmada etkililiği açısından önemlidir. Özgüven, 

Bandura’nın (1977: 191-215) özyeterlik kavramına dayandırılmakta ve insanların 

yeteneklerini baĢarılı bir Ģekilde iĢe koĢabilmeleri için öncelikle o durumla ilgili 

olarak güven duymaları gerektiği ortaya konulmaktadır (Pajares, 2002). Öğrencilerin 

kendilerini güvensiz hissetmelerindeki temel sebep öğretmenler tarafından verilen 

olumsuz ya da yetersiz dönütlerdir. Özel yazmada öğrencinin kendi kendine yazması, 

bir değerlendirme endiĢesi taĢımaması onun kendini güvensiz hissetmesine neden 

olacak durumları ortadan kaldıracaktır. Kendini hazır hissettiği zaman öğretmenden 

dönüt alması özel yazmada sürecin öğrenciye ait olduğu izlenimini uyandırmaktadır.  

Bu çalıĢmada, Özel yazma yöntemi, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilere 

uygulanmıĢtır. Alanyazın tarandığında Özel yazma yönteminin yabancı dil 

öğretiminde daha önce kullanıldığına rastlanılmamıĢtır. Anadili öğretimi için ortaya 

atılan Özel yazma yönteminin yabancı dil öğretiminde vereceği sonuçlar alanyazını 

için önemli olacaktır. 

1.9. Özel Yazmanın Eğitim Ortamlarına Uygulanması 

Özel yazma yöntemi özellikle yazma kaygısına sebep olan durumları ortadan 

kaldırmada etkendir. Çünkü araĢtırmalara göre yazma kaygısına neden olan temelde 
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üç unsur bulunmaktadır (Dally ve Miller, 1975; Özbay ve Zorbaz, 2011; ĠĢeri ve 

Ünal, 2012; Reio Alexander ve Reio Newman, 2014): 

a- Yazıya olumsuz yorumlar yapılması 

b- Kişisel değerlendirme korkusu 

c- Yazma derslerinde başarısızlık endişesi 

Yazmaya yönelik olumsuz tutumları kaldırmak için Elbow’un (2000) ortaya koyduğu 

fikirlerden hareketle, söz gelimi uygulama planı yaparken insanın bir konuda 

yazmaktansa bir insana yazmakta daha az güçlük çekeceği gerçeğinden hareketle 

uygulamalardaki metin türlerine mektup türü de eklenerek etkinlikler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinlikler planlanırken Çelik (2015) tarafından anadili 

eğitiminde uygulanan özel yazma yönteminin genel çerçevesine göre hazırlanmıĢ 

aĢağıdaki aĢamalar takip edilmiĢtir: 

1. Aşama: Öğrencilerle “kime, ne, niçin, nasıl, ne zaman yazdıkları” 

üzerine sohbet edilir. 

2. Aşama: Öğrencilere konuyu, süreyi kendilerinin belirlemesi 

gerektiği ve istedikleri zaman yazılarını öğretmen ve öğrencilerle 

paylaşabilecekleri hatırlatılır. Öğrencilere, yazıları hakkında sınıf 

arkadaşlarıyla konuşabilecekleri, bunun yazılarını geliştirmede 

kendilerine yardımcı olabileceği söylenir. 

3. Aşama: Öğrencilerden her dersin ilk 10 – 15 dakikası boyunca 

istedikleri konu ve türde yazı yazmaları istenir.  

4. Aşama: Öğretmen yansıdan kendi taslak yazılarını nasıl 

düzelttiğini, öğrencilere göstererek anlatır. 

5. Aşama: Öğrenciler dönem sonunda, dönem başından beri 

yazdıkları tüm yazıları inceler, yazılarında gelişen değişiklikleri 

sözlü olarak ifade ederler (Çelik, 2015). 

Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde de yukarıdaki aĢamalarına uygun bir eğitim 

durumu gerçekleĢtirmiĢtir (Bkz: Ek 2). 
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2. Amaç 

 

Tezin amacı; Özel yazma yönteminin Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen 

öğrencilerin yazma eğilimlerine ve yazma kaygılarına etkisini incelemektir. 

 

 

 

 

3. Problem Cümlesi 

 

AraĢtırmanın problemi: “Özel yazma yönteminin yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenenlerin yazma eğilimine ve yazma kaygılarına yönelik etkisi nedir?” olarak 

belirlenmiĢtir. 

 

4. Alt Problemler 

 

AraĢtırmanın problem cümlesi doğrultusunda aĢağıdaki alt problemler belirlenmiĢtir: 

1. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin ön ve son test 

uygulamalarında elde edilen kaygı ve eğilim ölçeği puanlarında cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin ön ve son test 

uygulamalarında elde edilen kaygı ve eğilim ölçeği puanlarında öğrenim 

durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerden oluĢan deney ve kontrol 

gruplarının uygulama öncesi yazma eğilim ve yazma kaygı düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 
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4. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerden oluĢan kontrol grubunun 

yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeyleri, özel yazma etkinlikleri 

uygulaması öncesinde ve sonrası karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

5. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerden oluĢan deney grubunun 

yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeyleri, özel yazma etkinlikleri 

uygulaması öncesinde ve sonrası karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

6. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerden oluĢan deney ve kontrol 

gruplarının uygulama sonundaki yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

5. Sayıltılar 

 

Bu araĢtırma, Dokuz Eylül Üniversitesi Dil Eğitimi Uygulama ve AraĢtırma 

Merkezi’nde(DEDAM) C1 düzeyinde dil eğitimi görmekte olan öğrenciler üzerinde 

yapılmıĢtır. Buna göre; 

- Öğrencilerin kiĢisel bilgi formunda verdikleri bilgiler doğrudur. 

- Öğrenciler, yazma kaygısı ve yazma eğilimi ölçeklerini içtenlikle 

cevaplamıĢtır. 

 

6. Sınırlılıklar 

 

Bu çalıĢma, Dokuz Eylül Üniversitesi Dil Eğitimi Uygulama ve AraĢtırma 

Merkezi’nde (DEDAM) dil öğrenimi gören C1 düzeyindeki öğrenciler ile sınırlı 

tutulmuĢtur. 
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7. Tanımlar 

 

Özel Yazma Yöntemi: Yazmanın konusuna, yazılma sürecine öğrencinin/yazarın 
karar verdiği bir yazma sürecidir (Elbow, 2000). Çelik’e (2015) göre, Özel yazma; 

yazının konusuna, türüne ve yazma sürecine öğrencilerin karar verdiği; 
değerlendirmeyi öğrencilerin gerçekleĢtirdiği bir yazma sürecidir. Özel yazma ile 

yazının tüm sorumluluğu öğrencide toplanmaktadır. Böylelikle öğretmen yazılı 
anlatım çalıĢmalarında otoriter konumdan rehber konumuna geçmektedir. 

Özgür Yazma: Dil bilgisi kurallarına uyulmadan akla geldiği gibi sözcüklerin kağıda 
geçirildiği bir yazma biçimidir.  

Yazma Kaygısı: Öğrencinin alan bilgisinden ve performansından çok derse karĢı 

tutumuyla, değerlendirme korkusu ve zaman sınırı gibi endiĢeleriyle ilgili olan 

yazma kaygısı, Dally ve Wilson’a (1983: 327-241) göre bireyin, yazdıklarının 

değerlendirileceği düĢüncesiyle yazmaktan kaçınması durumudur. Yazma kaygısı 

öğrencinin psikolojik durumuyla ilgili olabileceği gibi öğretmenin dönütleri düzgün 

vermemesinden ya da yazma öğretimi için kullanılan yöntemin özenle 

seçilmemesinden de kaynaklanabilir.  

Yazma Eğilimi: DeğiĢmesi zaman olan durumlardan biri eğilimdir. McClenny 

(2010), tüm yazım süreci boyunca ısrarla, güven duygusuyla, hareket etme isteğiyle 

ilgili olan yazma eğiliminin biliĢsel değiĢkenler, duyuĢsal faktörler ve sosyal bağlam 

arasındaki üçlü iliĢkiyi yansıttığını ifade etmektedir (Avcı ve ĠĢeri 2014). Bu tanım 

yazma eğilimini artırmak için değiĢtirilmesi gereken bileĢenleri de ortaya 

koymaktadır.  

Yazma: Duygu, düĢünce ve beklentilerin birtakım kurallara göre dizilmiĢ iĢaretlerle 
anlatılması, beĢ duyu ile algılanan somut dünyayı, hayalleri, duyguları anlatmak, 
sayısız yıllık birikimle oluĢmuĢ iĢaret ve sembollerin üzerinde anlaĢmaya varılmıĢ 
birleĢime ulaĢması sonucu hisler ve durumların bu anlaĢmanın kuralları çerçevesinde 

ortaya konması becerisidir. (Demirel, 1999; Güleryüz, 2006; Mason ve Boscolo, 
2000; Sever, 2004; Özbay, 2007).  

Dil: Farklı disiplinler tarafından birçok tanıma sahip olan dilin bu çalıĢmada dil 
bilimsel tanımından hareket edilecektir. Buna göre; Dil, Anlamlar ve ses dizileri 

arasında iliĢki kuran bir ilkeler takımıdır (Langacker, 1973). Dolayısıyla yeni bir dil 
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öğrenmek yeni bir anlam evrenini öğrenmek olacaktır. Eğitim planları bu gerçeğe 
göre planlanmalıdır.  

Yaklaşım: Dil öğretimi açısından yaklaĢım: Dilin doğası, öğrenim ve öğretime 
yönelik bir takım varsayımlardır (Edward Anyhony, Akt. Tosun, 2006). Yönteme 
göre daha geneldir. 

Yöntem: Dil öğretimi açısından yöntem: SeçilmiĢ bir yaklaĢıma dayalı sistematik dil 
sunumunun genel planıdır (Edward Anyhony, Akt. Tosun, 2006). Tekniğe göre daha 
geneldir. 

Teknik: Dil öğretimi açısından teknik: Yöntemle tutarlı, dolayısıyla yaklaĢımla 
uyumlu olup sınıfta ortaya konan özel etkinliktir (Edward Anthony, Akt. Tosun, 
2006). Sonuç olarak bir iĢin uygulanması için izlenen detaylı yol haritası tekniktir. 
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BÖLÜM II 

 

 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

 

Alan yazınında yazma kaygısı ve yazma eğilimi alanında bir çok çalıĢma vardır. 

Zorbaz (2010)’a göre, yazma kaygısı ile ilgili, 1970’lerden beri birçok çalıĢma 

yapılmasına rağmen Türkiye’de yazma kaygısı hakkında yapılan araĢtırmalar sınırlı 

sayıdadır. Ancak 2010 yılından itibaren alanda yapılan çalıĢmaların arttığı 

görülmüĢtür. Karakoç (2012: 59-72), ortaokul öğrencilerinin yazma kaygılarını 

değerlendirdiği çalıĢmasında anadili öğretimi için sınıf düzeyi arttıkça yazma 

kaygısının azaldığını, kitap okuyan öğrencilerin daha az kaygı duyduklarını ve 

özellikle yazma konusunu seçmede özgürlük tanınan öğrencilerin daha az kaygı 

sahibi olduklarını belirtmiĢtir. Karakoç’un (2012) bulguladığı bir diğer değiĢken ise 

yazma süresini yeterli bulan öğrencilerin yazma kaygısının yazma süresini yeterli 

bulmayan öğrencilere göre daha düĢük olduğudur. Bir bakıma bu çalıĢmayla koĢut 

olarak Selfe de (1981) yazmaya fazla vakit ayırmayan öğrencilerin yazma kaygısının 

daha yüksek olduğunu bulgulamıĢtır. 

Kitap okuyan öğrencilerin ve yazma süresini yeterli bulan öğrencilerin daha az 

yazma kaygısı duydukları saptanmıĢtır. Karakoç’un (2012) çalıĢmasını destekler 

nitelikte Zorbaz (2010) ve Yaman (2010) da yaptıkları farklı çalıĢmalarda okuma 

alıĢkanlığı ile yazma kaygısı arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymuĢlardır. Hem Zorbaz’ın (2010) araĢtırmasında hem de Yaman’ın (2010) 

araĢtırmasında okuma alıĢkanlığı olanların daha az yazma kaygısı çektiği 
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bulgulanmıĢtır. Karatay (2013: 21-22) da yazma becerisinin geliĢtirilmesini 

amaçlayan etkinlikler planlanırken okumayı da iĢe koĢan eğitim planlarının yazma 

kaygısını düĢürmede daha etkili olacağını ortaya koymuĢtur. Okuma ile yazma 

arasında doğrudan bir iliĢki vardır ve daha çok okuyan daha az kaygı duymaktadır.  

Bütün bu çalıĢmaların ıĢığında Avcı ve ĠĢeri (2014) de yazma etkinliklerinin 

sekizinci sınıf öğrencilerin yazma eğilimleri ve yazma kaygılarına etkisini incelediği 

çalıĢmasında öğrencilerin yaratıcı yazmaya ayrılan zamanı az bulduğunu belirtmiĢtir. 

ÇalıĢmaya göre, öğrenciler anlatmak istediklerini tam olarak anlatamadıklarını 

düĢündüklerinden yazma eğiliminin azaldığı, yazma sıklığı artıkça da yazma 

kaygısının düĢtüğü belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmalar yazma kaygısına neden olan sorunların konu sınırı, zaman sınırı, 

değerlendirme korkusu gibi unsurlar olduğu noktasında birleĢmiĢlerdir. Karatay’a 

(2012) göre, öğretim sürecindeki yazılı anlatım çalıĢmalarında öğrencilerin yaĢadığı 

olumsuz yazıĢma deneyimleri, yazma becerisini iyileĢtirici ve geliĢtirici yetersiz 

dönütler, zamanla yazmaya karĢı olumsuz bir tutum oluĢturabilmektedir. Özellikle 

kaygı, tutukluk ve olumsuz tutum gibi duyuĢsal faktörlerin kaynakları 

incelendiğinde, bunların zaman ve konu sınırı, denetleme ve değerlendirme, otoriteye 

bağımlı yazma olarak gösterilmektedir (Dally ve Miller, 1975; Özbay ve Zorbaz, 

2011; ĠĢeri ve Ünal, 2012; Reio Alexander ve Reio Newman, 2014). Robert Bocie 

(1993) de bahsedilen çalıĢmalarla aynı doğrultuda öğrencilerin kaygı duymalarının 

en büyük sebepleri arasında öğretmenler tarafından verilen negatif geri bildirimler 

olduğunu saptamıĢtır.  

Yazma kaygısına neden olan ve buna koĢut olarak yazma eğilimini düĢüren 

sebeplerin öğrenciye yazmak için yeterli sürenin verilmemesi, öğrencinin kitap 

okuma alıĢkanlığının olmaması, yazma pratiği kazanmak için sık sık yazma çalıĢması 

yapmaması, bir otoriteye karĢı yazması ve konu serbestliğine sahip olmaması 

Ģeklinde betimlendiği görülmüĢtür. Avcı ve ĠĢeri’ye (2014) göre de yazma eğilimini 

yükseltmek ve yazma kaygısını azaltmak adına yazma etkinlikleri geniĢ zamana göre 

planlanmalı ve akran dönütleri etkinliklerle iĢe koĢulmalıdır. Fox (1980) da bir takım 

yeni yazma etkinliklerinin öğrencilerin yazma kaygılarını düĢürdüğünü 

bulgulamıĢtır. Bir takım stratejilerle daha sık yazı yazma alıĢkanlığı kazanan 
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öğrencilerin Pajares’in (2003) de belirttiği üzere kendilerine olan güveni artacak ve 

bu yolla baĢarılı metinler ortaya konabilecektir.  

Yazma kaygısının önüne geçmek ve yazma eğilimini artırmak için yazma etkinlikleri 

geliĢtirilmiĢtir. Örneğin Sevim ve Özdemir’in (2013) yaptığı çalıĢmaya göre farklı 

yazma teknikleri denemek, yazma kaygısının düĢmesini sağlayabilmektedir. 

Yaptıkları yaratıcı drama etkinlikleri hem öğrenciyi merkeze alıp ona sorumluluk 

vermiĢ hem de geleneksel modellere göre daha baĢarılı olmuĢtur.  

Yaratıcı drama tekniğiyle yazma kaygısını kontrol altına alabilmek için 

gerçekleĢtirilen öğretim etkinlikleri öğretmen merkezli öğretim etkinliklerine göre 

daha baĢarılı olmuĢtur. Bu noktada farklı eğitim düzeylerindeki bireylerin yazma 

kaygısı düzeyleri üzerine nicel çalıĢmalar yanında bu kaygının yazılı anlatımları ne 

kadar etkilediğini belirlemeye yönelik etkinlik geliĢtirme ve bu etkinliklerin yazma 

kaygısını azaltmada ne kadar etkili olduğunun belirlenebilmesi amacıyla çeĢitli 

çalıĢmalar yapılması da önemli görülmektedir (Zorbaz, 2010). AraĢtırmalara göre 

yazma kaygısına neden olan temelde üç öge bulunmaktadır (Dally ve Miller, 1975; 

Özbay ve Zorbaz, 2011; ĠĢeri ve Ünal, 2012; Reio Alexander ve Reio Newman, 

2014): Bunlardan ilki yazıya olumsuz yorumlar yapılması, ikincisi bireysel 

değerlendirme korkusu ve bir üçüncüsü yazma derslerindeki baĢarısızlık endiĢesidir. 

Yazma kaygısının artmasına neden olan sorunlar üzerine son yıllarda ülkemizde de 

yeni yöntemler denenmiĢ ve olumlu sonuçlar alınmıĢtır. Çelik’e (2015) göre 

geleneksel öğretim ortamlarında yazılı anlatım çalıĢmalarının, öğretmen gözetiminde 

ve denetiminde yapıldığı bilinmektedir. Eğitim öğretim ortamlarında yazma 

konusunu öğretmenin belirlediği, içerik ve biçim açısından yönlendirilerek ortaya 

çıkan ürünün öğretmen tarafından değerlendirildiği, öğretmen merkezli bir anlayıĢın 

sergilendiği gözlenmektedir. Bunun yanında özel yazma; yazının konusuna, türüne 

ve yazma süresine öğrencilerin karar verdiği; değerlendirmeyi öğrencilerin 

gerçekleĢtirdiği bir yazma sürecidir. Bu sayede yazma kaygısının önüne geçileceği 

ve yazma eğiliminin artırılacağı düĢünülmektedir. Çelik’in (2015) “Evaluation of 

Private Writing From The Student’s Viewpoint” adlı çalıĢmasının sonuçlarına göre, 

öğrenciler yazma süreçlerini kendileri belirledikleri için özgür hissetmiĢlerdir, yazma 

sorumluluğunu tek baĢlarına almaları onları motive etmiĢ ve değerlendirilmeyecek 
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olmaları da özgüvenlerini artırmıĢtır. Ġlgili alan yazını da bu sonuçları destekleyecek 

niteliktedir. 

Dolayısıyla özel yazma yöntemi kullanılarak olumlu yazma tutumları edinen 

öğrencilerin yazma kaygısı düĢük olacaktır. Yazma kaygısı düĢük olan öğrencilerin 

yazmaya karĢı olan tutumlarının olumlu olduğunu, yazma konusunda kendilerine 

güvendiklerini ve yazma çalıĢmalarından hoĢlandıkları ifade edilmiĢtir. 
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BÖLÜM III 

 

 

YÖNTEM 

 

1. AraĢtırma Modeli 

 

ÇalıĢma nicel araĢtırma yaklaĢımına dayalı gerçek deneysel modellerden ön test – 

son test kontrol gruplu model olarak yapılandırılmıĢtır. Nicel araĢtırma, içinde 

yaĢadığımız dünya hakkında bilgi elde etmek amacıyla sayısal verilerin formal, 

objektif ve sistematik bir süreçte ele alınmasıdır (Burns ve Grove, 1993). Gerçek 

deneysel modelin seçilme nedeni ise deneysel desenler içerisinde bilimsel değeri en 

yüksek olanların gerçek deneysel desenler olmasıdır. “Gerçek deneysel desenlerin en 

önemli özelliği birden çok grup kullanılması ve grupların yansız atama (rastgele) 

yoluyla oluĢturulmasıdır” (Özmen, 2015: 57). Bu desenlerde bulunan deney ve 

kontrol grupları yansız atama yoluyla oluĢturulduğu için baĢlangıç düzeyleri 

eĢitlenmiĢ sayılmaktadır.  
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2. ÇalıĢma Grubu 

 

ÇalıĢma grubunu Dokuz Eylül Dil Eğitimi AraĢtırma ve Uygulama Merkezi’nde 

2016 -2017 öğretim yılı bahar döneminde C1 düzeyinde Türkçe öğrenimi görmekte 

olan 68 yabancı uyruklu öğrenci oluĢturmuĢtur. Bu öğrencilerden 32’si deney 

grubunu, 36’sı kontrol grubunu meydana getirmiĢtir. Deney grubuna özel yazma 

etkinlikleri uygulanırken kontrol grubunda ise geleneksel yöntemle öğretime devam 

edilmiĢtir. 

ÇalıĢma grubuna alınan öğrenciler ve öğrencilerin dağılımı Tablo 1’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 1:Çalışma Grubundaki Öğrencilerin Dağılımı 

Grup Cinsiyet Eğitim Durumu Burs Durumu Toplam 

 Erkek Kadın Lisans Yüksek 

Lisans 

Doktora Alıyor Almıyor  

Kontrol 25 11 5 26 6 36 0 36 

Deney 24 8 11 13 8 32 0 32 

 

 

3. Veri Toplama Araçları 

 

ÇalıĢma kapsamında öğrencilerin yazma eğilimi ve yazma kaygı düzeylerini ölçmek 

için iki ölçek kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin yazma eğilim düzeylerini ölçmek için Piazza ve Sibert (2008) 

tarafından geliĢtirilen ĠĢeri ve Ünal (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan Yazma 

Eğilimi Ölçeği kullanılmıĢtır.  

Daha önce “Yazma Eğilimi Ölçeğinin Türkçeye Uyarlanması” çalıĢmasında ĠĢeri ve 

Ünal (2010), Niğde il merkezinde bulunan 25 ilköğretim okulundan toplam 3533 

öğrenciden veri almıĢ ve 3485 veri üzerinden analiz yapmıĢlardır. Ölçeğin açımlayıcı 

ve doğrulayıcı faktör analizine göre üç boyuttan (tutku, güven, süreklilik) oluĢtuğu 
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görülmüĢtür. Cronbach’s Alfa güvenirlik katsayısı ölçeğin tamamı için 0,893 güven 

alt boyutu için 0,806 süreklilik alt boyutu için 0,749, tutku alt boyutu için ise 0,914 

olarak bulunmuĢtur. Söz konusu çalıĢmada ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu ortaya 

konmuĢtur; Ancak bu çalıĢmada da yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler için 

geçerlik ve güvenirlik uygulamaları yinelenmiĢtir.  

Öğrencilerin yazma kaygı düzeylerini ölçmek için ise Daly ve Miller (1975) 

tarafından geliĢtirilen Özbay ve Zorbaz (2011) tarafından Türkçeye uyarlanan Yazma 

Kaygısı Ölçeği uygulanmıĢtır.  

Daha önce “Daly-Miller’ın Yazma Kaygısı Ölçeğinin Türkçeye Uyarlanması” 

çalıĢmasında Özbay ve Zorbaz (2011) Ankara ili Mamak, Yenimahalle ve Çankaya 

ilçesindeki üç ilköğretim okulunun ikinci kademesinde öğrenim görmekte olan 450 

öğrenciden elde edilen veriler üzerinde ölçeğin geçerliğine iliĢkin bilgi elde 

edebilmek için döndürülmüĢ temel bileĢenler faktör analizi kullanmıĢtır. Uyarlama 

çalıĢması sonrasında, yapılan faktör analizi sonucunda Yazma Kaygısı Ölçeği’nin; 

toplam varyansın %53’ünü açıklayan ve “zevk alma, ön yargı, değerlendirme 

kaygısı, yazdıklarını paylaĢma” olarak adlandırılabilen dört faktörden oluĢtuğu tespit 

edilmiĢtir. Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için hesaplanan Cronbach’s Alfa 

güvenirlik katsayısı toplam ölçek için 0,90 alt faktörler için sırasıyla 0,84, 0,79, 0,68, 

0,68 olarak bulunmuĢtur. Ancak bu çalıĢmada da yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencileri için geçerlik ve güvenirlik uygulamaları yinelenmiĢtir.  

3.1. Yazma Eğilimi Ölçeği Güvenirlik Verileri 

Ölçeğin güvenirliğini elde etmek amacıyla Cronbach’s Alfa yöntemi kullanılmıĢtır. 

TezbaĢaran (1997: 47), likert tipi bir ölçekte yeterli sayılabilecek güvenirlik 

katsayısının olabildiğince 1’e yakın olması gerektiğini söylemektedir. Cronbach’s 

Alfa 0,84.1 çıkmıĢtır. Buna göre yazma eğilimi ölçeği güvenilir kabul edilmektedir. 

3.2. Yazma Eğilimi Ölçeği Geçerlilik Verileri 

Ölçeğin geçerliğini tespit etmek için faktör analizi yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Faktör analizi yapılabilmesi için KMO testinin 0,60’dan daha büyük olması, 150 

katılımcının üstündeki örneklerde de Barlett testinin 0,005’den büyük olması 

gerekmektedir. 150’nin altında katılımcımız olduğu için sadece KMO testine 
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bakmamız açımlayıcı faktör analizinin yapılıp yapılamayacağını anlamak için yeterli 

olmuĢtur. KMO değeri 0,783 çıkmıĢtır. Yazma eğilimi ölçeği faktör analizi 

yapılmasına uygundur. 

Tablo 2:Yazma Eğilimi Ölçeği Geçerlilik Verileri: 

BileĢen ÖZDEĞERLER ÇIKARIMLAR 

Total % Varyans % Kümülatif Total % Varyans % Kümülatif 
1 5,607 26,702 26,702 5,607 26,702 26,702 

2 2,575 12,262 38,964 2,575 12,262 38,964 

3 2,189 10,424 49,388 2,189 10,424 49,388 

4 1,355 6,453 55,481    

5 1,015 4,835 60,675    

6 ,932 4,437 65,112    

7 ,858 4,083 69,196    

8 ,806 3,840 73,036    

9 ,746 3,551 76,587    

10 ,716 3,409 79,996    

11 ,567 2,698 82,694    

12 ,558 2,655 85,349    

13 ,498 2,374 87,722    

14 ,466 2,217 89,940    

15 ,415 1,978 91,918    

16 ,372 1,773 93,691    

17 ,352 1,677 95,369    

18 ,292 1,391 96,760    

19 ,267 1,270 98,030    

20 ,227 1,079 99,109    

21 ,187 ,891 100.000    

 

Üç bileĢen bulgulanmıĢtır. 1. bileĢen bu ölçekte ölçülmeye çalıĢılan özelliğin 

%26,702’sini 2. BileĢen %12,262’sini, 3. BileĢen %10.424’ünü yani ölçek olarak 

toplamda %49,388’ini açıklamaktadır.  

Bu üç bileĢen çalıĢmanın üç boyutunu oluĢturmaktadır. Piazza ve Siebert’in (2008) 

ve ĠĢeri ve Ünal’ın (2010) da bulguladığı alt boyutlara uygun olarak bu boyutlara 

sırasıyla tutku, güven ve süreklilik isimleri verilmiĢtir. Ölçek bu çalıĢmada tutku, 

güven ve süreklilik olmak üzere üç boyuttan oluĢmaktadır.  

Büyüköztürk, (2002: 118) tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın %30 ve daha 

fazla, çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın bundan daha fazla olması 

gerektiğini ifade eder. Buna göre yazma eğilimi ölçeği geçerli kabul edilmektedir. 
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3.3. Yazma Kaygısı Ölçeği Güvenirlik Verileri 

Ölçeğin güvenirliğini bulgulamak amacıyla Cronbach’s Alfa yöntemi kullanılmıĢtır. 

TezbaĢaran (1997: 47), likert tipi bir ölçekte yeterli sayılabilecek güvenirlik 

katsayısının olabildiğince 1’e yakın olması gerektiğini söylemektedir. Cronbach’s 

Alfa 0,78.9 çıkmıĢtır. Buna göre yazma kaygısı ölçeği güvenilir kabul edilmektedir.   

3.4. Yazma Kaygısı Ölçeği Geçerlilik Verileri 

Ölçeğin geçerliğini belirlemek için ise faktör analizi yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Faktör analizi yapılabilmesi için KMO testinin 0,60’dan daha büyük olması, 150 

katılımcının üstündeki örneklerde de Barlett testinin 0,005’den büyük olması 

gerekmektedir. 150’nin altında katılımcımız olduğu için sadece KMO testine 

bakmamız açımlayıcı faktör analizinin yapılıp yapılamayacağını anlamak için yeterli 

olmuĢtur. KMO değeri 0,690 çıkmıĢtır. Yazma kaygısı ölçeği faktör analizi 

yapılmasına uygundur.  

Tablo 3:Yazma Kaygısı Ölçeği Geçerlilik Verileri 

BileĢen ÖZDEĞERLER ÇIKARIMLAR 

Total % Varyans % Kümülatif Total % Varyans % Kümülatif 
1 4,974 19,132 19,132 4,974 19,132 19,132 

2 3,295 12,674 31,806 3,295 12,674 31,806 

3 1,916 7,368 39,175 1,916 7,368 39,175 

4 1,677 6,449 45,623 1,677 6,449 45,623 

5 1,283 4,936 50,559    

6 1,254 4,823 55,382    

7 1,118 4,301 59,683    

8 1,065 4,095 63,778    

9 ,975 3,751 67,529    

10 ,918 3,533 71,061    

11 ,892 3,431 74,492    

12 796 3,061 77,553    

13 ,698 2,686 80,240    

14 ,675 2,597 82,836    

15 ,637 2,450 85,286    

16 ,546 2,098 87,384    

17 ,517 1,987 89,371    

18 ,463 1,781 91,152    

19 ,414 1,591 92,743    

20 ,359 1,381 94,124    

21 ,335 1,290 95,414    

22 ,287 1,103 96,517    

23 ,269 1,036 97,552    

24 ,241 ,926 98,479    

25 ,214 ,823 99,302    

26 ,181 ,698 100,000    
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Dört bileĢen bulgulanmıĢtır. 1. bileĢen bu ölçekte ölçülmeye çalıĢan özelliğin 

%19,132’sini 2. bileĢen %12,674’ünü, 3. bileĢen %7,368’ini ve 4. BileĢen 

%6,449’unu olmak üzere ölçek ölçülmek istenen değerin %45,623’ünü 

açıklamaktadır.  

Bu dört bileĢen çalıĢmanın dört boyutunu oluĢturmaktadır. Daly ve Miller’ın (1975) 

ve Özbay ve Zorbaz’ın (2011) da belirlediği alt boyutlara uygun olarak bu boyutlara 

sırasıyla zevk alma, ön yargı, değerlendirme kaygısı ve yazdıklarını paylaĢma adları 

verilmiĢtir. Ölçek bu çalıĢmada zevk alma, ön yargı, değerlendirme kaygısı ve 

yazdıklarını paylaĢma olmak üzere dört boyuttan oluĢmaktadır.  

Büyüköztürk, (2002: 118) tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın %30 ve daha 

fazla, çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın bundan daha fazla olması 

gerektiğini ifade eder. Bu veriler ıĢığında yazma kaygısı ölçeği geçerli kabul 

edilmektedir.  

 

4. Veri Çözümleme Teknikleri 

 

ÇalıĢmaya konu olan yazma eğilimini artırmaya ve yazma kaygısını düĢürmeye 

yönelik özel yazma etkinliklerinin amaçları ne düzeyde gerçekleĢtirdiğini ölçmek 

için biri yazma eğilimi diğeri yazma kaygısı ölçeği olmak üzere iki ölçek 

kullanılmıĢtır. Etkinlik öncesinde ve etkinlik sonrasında hem deney hem de kontrol 

grubuna uygulanan bu ölçekler istatistiksel iĢlemlere tabi tutularak çözümlenmiĢtir. 

Analizler uygulanmadan önce ilk olarak veri setindeki kayıp veriler kontrol 

edilmiĢtir. Kayıp veriler tespit edildikten sonra seri ortalaması atama yöntemi ile 

tamamlama iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Bunun yanı sıra yazma kaygısı ölçeğinde; 2. 

3. 9. 10. 11. 12. 14. 15. 17. 19. 20. ve 23. maddeleri için ters kodlama iĢlemi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel incelemelerde parametrik ve parametrik olmayan 

yöntemlerden yararlanılmıĢtır. Bu yöntemlerden parametrik olanlar ĠliĢkili ve 

ĠliĢkisiz Örneklemler T Testi, Tek Faktörlü Anova iken parametrik olmayanlar ise 

Mann Whitney U Testi ve Kruskall Wallis H Testi Ģeklindedir. Ġki kategorili 
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değiĢkenler (Cinsiyet, Grup) için ĠliĢkisiz Örneklemler T Testi ve Mann Whitney U 

Testi kullanılırken, üç kategorili değiĢken (Öğrenim Durumu) için Tek Faktörlü 

Anova ve Kruskall Wallis H testi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının ön test 

ve son test karĢılaĢtırmalarında ise ĠliĢkili Örneklemler T testi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Analizler öncesinde alt gruplardaki kiĢi sayıları 50’den küçük olduğundan 

(Büyüköztürk, 2002) Shaphiro Wilks testi kullanılarak normallik incelemeleri 

yapılmıĢtır. Yapılan tüm analizlerde anlamlılık düzeyi 0.05 olarak alınmıĢtır. Deney 

ve kontrol grubu ön test ve son test puanlarının ise histogram grafikleri ve 

çarpıklık/basıklık değerleri incelenerek normal dağılım gösterip göstermediklerine 

karar verilmiĢtir. Tek Faktörlü Anova Testi öncesi normallik varsayımına ek olarak 

varyans homojenliği varsayımı da kontrol edilmiĢtir.  

 

5. ĠĢlem Basamakları 

 

AraĢtırma, 2016 – 2017 eğitim öğretim yılında Ġzmir, Dokuz Eylül Dil Eğitimi 

Uygulama ve AraĢtırma Merkezinde C1 düzeyinde yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenimi görmekte olan 68 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢmiĢtir.  

Katılan öğrencilerin yazma eğilim düzeylerini ve yazma kaygı düzeylerini ölçmek 

için Daly ve Miller’ın (1975) ortaya koyduğu Özbay ve Zorbaz’ın (2011) Türkçeye 

uyarlamasını yaptığı Yazma Kaygısı Ölçeği ve Piazza ve Siebert’in (2008) ortaya 

koyduğu ĠĢeri ve Ünal’ın (2010) Türkçeye uyarladığı Yazma Eğilimi Ölçeği’nin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Ölçekleri kullanabilmek için araĢtırmacılardan izin alınmıĢtır. 

Ölçeklerin geçerliği ve güvenirliğini sağlamak için yüzün üzerinde katılımcıya 

yazma eğilimi ve yazma kaygısı ölçekleri dağıtılmıĢ, istatistiki hesaplamalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Deney ve kontrol grupları yansız atama yoluyla oluĢturulmuĢtur. 
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Uygulamaya katılan deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerine ön test olarak yazma 

eğilimi ölçeği ve yazma kaygısı ölçeği dağıtılmıĢtır. 

Deney grubunda, özel yazma etkinlikleri haftada 1 ders saati olmak üzere toplam 7 

hafta boyunca uygulanmıĢtır. Süreç boyunca kontrol grubuna herhangi bir 

müdahalede bulunulmamıĢ ve iĢleyiĢteki müfredata göre ders iĢlenmeye devam 

edilmiĢtir. 

Özel yazma etkinliklerinin uygulanmasından sonra öğrencilere yeniden bu sefer son 

test olarak yazma eğilimi ölçeği ve yazma kaygısı ölçeği dağıtılmıĢtır. Uygulama 

sonunda öğrencilerin yazma eğilimi ve yazma kaygısında uygulama öncesine göre 

anlamlı bir fark saptanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında ele alınan altı araĢtırma sorusu ve bu araĢtırma 

soruları için gerçekleĢtirilen varsayım, betimsel ve diğer istatistiksel analizlerden 

elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

Betimsel Ġstatistiklere ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmada ele alınan cinsiyet ve öğrenim durumu değiĢkenleri alt 

grupları için yazma kaygısı ve yazma eğilimi ölçekleri alt boyut ve ölçek toplam 

puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri açıklanmıĢtır. 

Betimsel istatistiklere iliĢkin bulgular tablo 4 ve 5’te sunulmuĢtur. 

Tablo 4:Yazma Kaygısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

Yazma Kaygısı Ölçeği Zevk alma Ön Yargı Değerlendirilme 
Kaygısı 

Yazdıklarını 
PaylaĢma 

Toplam 

Uygulama Cinsiyet N  ̅ S  ̅ S  ̅ S  ̅ S  ̅ S 

Ön test 
Erkek 49 12.31 3.04 20.42 4.07 15.86 3.53 8.31 2.06 56.89 8.88 

Kadın 19 11.51 2.76 18.46 4.70 15.25 2.88 8.07 2.55 53.29 9.38 

Son test 
Erkek 49 12.11 3.15 19.00 4.43 15.37 3.20 8.22 1.93 54.70 8.75 

Kadın 19 11.72 2.84 16.32 3.41 14.13 2.68 8.31 1.79 50.49 8.21 

Uygulama 
Öğrenim 
Durumu 

N  ̅ S  ̅ S  ̅ S  ̅ S  ̅ S 

Ön test 

Lisans 16 11.23 3.31 17.94 4.33 14.53 2.70 8.38 2.39 52.07 9.14 

Yüksek 
Lisans 

39 12.15 3.04 19.96 4.48 16.05 3.55 8.16 2.33 56.32 9.59 

Doktora 13 12.92 2.10 21.98 2.66 16.04 3.34 8.34 1.55 59.28 5.88 

Son test 

Lisans 16 10.28 2.93 15.19 3.58 14.39 2.84 8.22 1.99 48.08 8.77 

Yüksek 
Lisans 

39 12.66 3.17 18.75 4.26 14.95 3.26 8.38 2.06 54.74 8.66 

Doktora 13 12.15 2.03 20.54 3.38 16.02 2.87 7.86 1.06 56.57 6.27 
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Tablo 4’te verilen sonuçlara göre erkek ve kadın bireylerin yazma kaygısı ölçeği ön 

ve son test puanları için en yüksek aritmetik ortalama ön yargı alt boyutu; en düĢük 

aritmetik ortalama ise yazdıklarını paylaĢma alt boyutuna aittir. Öğrenim durumu 

değiĢkeni için elde edilen sonuçlar da cinsiyet değiĢkenine benzerlik göstermektedir. 

Öğrenim durumu değiĢkeninin tüm alt gruplarında en yüksek aritmetik ortalaması ön 

yargı alt boyutu; en düĢük aritmetik ortalaması ise yazdıklarını paylaĢma alt boyutu 

için hesaplanmıĢtır.  

Tablo 5: Yazma Eğilimi Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

Yazma Eğilimi Ölçeği Güven Süreklilik Tutku Toplam 

Uygulama Cinsiyet N  ̅ S  ̅ S  ̅ S  ̅ S 

Ön test 
Erkek 49 19.13 3.03 13.58 2.52 36.45 8.16 69.16 10.14 

Kadın 19 20.23 2.44 13.16 2.85 38.53 5.55 71.91 7.38 

Son test 
Erkek 49 20.30 3.39 13.66 2.60 38.52 7.58 72.48 10.40 

Kadın 19 20.69 13.35 38.13 72.17 3.21 2.39 6.62 8.81 

Uygulama 
Öğrenim 
Durumu 

N  ̅ S  ̅ S  ̅ S  ̅ S 

Ön test 

Lisans 16 19.69 2.94 13.63 3.20 37.13 9.72 70.44 10.70 

Yüksek 
Lisans 

39 19.53 3.06 13.23 2.46 37.18 7.29 69.94 9.76 

Doktora 13 18.85 2.44 13.96 2.35 36.46 5.53 69.26 7.47 

Son test 

Lisans 16 21.94 3.26 13.46 2.48 41.01 7.73 76.40 9.69 

Yüksek 
Lisans 

39 19.71 3.40 13.53 2.79 37.23 7.08 70.48 9.96 

Doktora 13 20.62 2.60 13.85 1.82 38.77 6.98 73.23 9.15 

 

Tablo 5 incelendiğinde yazma eğilimi ölçeğinden elde edilen sonuçların yazma 

kaygısı ölçeği için elde edilen sonuçlarla benzer nitelikte olduğu görülmektedir. 

Yazma eğilimi ölçeği sonuçlarına göre cinsiyet ve öğrenim durumu değiĢkenleri alt 

gruplarında en yüksek ve en düĢük aritmetik ortalamaya sahip puan ön ve son test 

uygulamaları için aynıdır. Buna göre cinsiyet ve öğrenim durumu değiĢkeni alt 

gruplarında bulunan bireylerin yazma eğilimi ölçeği ön ve son test puanları için en 

yüksek aritmetik ortalama tutku alt boyutu; en düĢük aritmetik ortalama ise süreklilik 

alt boyutu için hesaplanmıĢtır.  

Analiz Varsayımlarına ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırma soruları için gerçekleĢtirilen analizler öncesinde, kullanılacak 

yöntemin parametrik olup olmayacağına karar verme sürecinde göz önüne alınan 

normallik varsayımına iliĢkin sonuçlar verilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında iki 
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kategorili cinsiyet ve üç kategorili öğrenim durumu değiĢkeni için incelemeler 

yapılmıĢtır. Her iki değiĢkenin normallik incelemelerinde Shaphiro Wilks testinden 

yararlanılmıĢtır. yazma eğilimi ve yazma kaygısı ölçekleri için elde edilen Shaphiro 

Wilks testi sonuçları tablo 6 ve tablo 7’de sunulmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarının 

puanları için gerçekleĢtirilen normallik incelemelerinde ise çarpıklık/basıklık 

katsayıları ve histogram grafiklerinden yararlanılmıĢtır. Bu incelemelere iliĢkin 

bulgular ise Ek-4’te verilmiĢtir. 

Tablo 6:Yazma Kaygısı Ölçeği Shaphiro Wilks Testi Sonuçları 

DeğiĢken Puan Alt grup Ġstatistik 
Serbestlik Derecesi 

(sd) 
p 

C
in

si
y

et
 

Ö
n 

Te
st

 

Zevk alma 
Erkek 0.97 49 0.27 

Kadın 0.91 19 0.08 

Ön Yargı Erkek 0.96 49 0.14 

Kadın 0.94 19 0.32 

Değerlendirilme 
Kaygısı 

Erkek 0.96 49 0.14 

Kadın 0.94 19 0.32 

Yazıklarını 
PaylaĢma 

Erkek 0.96 49 0.11 

Kadın 0.99 19 0.98 

Toplam 
Erkek 0.98 49 0.64 

Kadın 0.95 19 0.39 

S
o

n
 T

es
t 

Zevk alma 
Erkek 0.97 49 0.29 

Kadın 0.97 19 0.77 

Ön Yargı Erkek 0.95 49 0.049* 

Kadın 0.93 19 0.20 

Değerlendirilme 
Kaygısı 

Erkek 0.95 49 0.049* 

Kadın 0.93 19 0.20 

Yazıklarını 
PaylaĢma 

Erkek 0.96 49 0.12 

Kadın 0.87 19 0.016* 

Toplam 
Erkek 0.94 49 0.019* 

Kadın 0.95 19 0.40 

Ö
ğr

en
im

 D
ur

um
u 

Ö
n 

Te
st

 

Zevk alma 

Lisans 0.95 16 0.42 

Yüksek Lisans 0.97 39 0.36 

Doktora 0.93 13 0.31 

Ön Yargı 
Lisans 0.96 16 0.73 

Yüksek Lisans 0.96 39 0.16 

Doktora 0.92 13 0.26 

Değerlendirilme 
Kaygısı 

Lisans 0.96 16 0.73 

Yüksek Lisans 0.96 39 0.16 

Doktora 0.92 13 0.26 

Yazıklarını 
PaylaĢma 

Lisans 0.94 16 0.39 

Yüksek Lisans 0.97 39 0.29 

Doktora 0.82 13 0.01* 

Toplam 

Lisans 0.93 16 0.27 

Yüksek Lisans 0.99 39 0.91 

Doktora 0.96 13 0.79 
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Ö
ğr

en
im

 D
ur

um
u 

S
o

n
 T

es
t 

Tutku 

Lisans 0.95 16 0.49 

Yüksek Lisans 0.99 39 0.92 

Doktora 0.99 13 1.00 

Toplam 

Lisans 0.97 16 0.85 

Yüksek Lisans 0.98 39 0.77 

Doktora 0.98 13 0.98 

Zevk Alma 

Lisans 0.91 16 0.10 

Yüksek Lisans 0.97 39 0.43 

Doktora 0.93 13 0.39 

Ön Yargı 
Lisans 0.95 16 0.42 

Yüksek Lisans 0.92 39 0.01* 

Doktora 0.97 13 0.91 

Değerlendirme 
Kaygısı 

Lisans 0.95 16 0.42 

Yüksek Lisans 0.92 39 0.00* 

Doktora 0.97 13 0.91 

Yazdıklarını 
PaylaĢma 

Lisans 0.93 16 0.20 

Yüksek Lisans 0.95 39 0.09 

Doktora 0.94 13 0.47 

Toplam 

Lisans 0.96 16 0.74 

Yüksek Lisans 0.92 39 0.00* 

Doktora 0.98 13 0.98 

*p<0.05 

Tablo 6 incelendiğinde yazma kaygısı ölçeği alt boyut ve ölçek toplam puanları için 

cinsiyet değiĢkeni esas alındığında son test uygulamasında ön yargı, değerlendirilme 

kaygısı, yazdıklarını paylaĢma ve ölçek toplam puanlarının alt gruplardan birinde 

normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir. Öğrenim durumu değiĢkeni için ise ön 

test uygulamasında yazdıklarını paylaĢma; son test uygulamasında ön yargı, 

değerlendirilme kaygısı ve ölçek toplam puanlarının alt gruplardan birinde normal 

dağılmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlara göre cinsiyet ve öğrenim durumu 

değiĢkenleri esas alınarak yapılan alt grup karĢılaĢtırmalarında normal dağılım 

göstermeyen puanlar için parametrik olmayan yöntemler kullanılmıĢtır. Diğer 

puanlar için ise parametrik yöntemler tercih edilmiĢtir. 

Tablo 7:Yazma Eğilim Ölçeği Shaphiro Wilks Testi Sonuçları 

DeğiĢken Puan Cinsiyet Ġstatistik sd p 

C
in

si
y

et
 

Ö
n 

Te
st

 

Güven 
Erkek 0.99 49 0.82 

Kadın 0.94 19 0.25 

Süreklilik 
Erkek 0.97 49 0.16 

Kadın 0.91 19 0.07 

Tutku 
Erkek 0.99 49 0.98 

Kadın 0.91 19 0.08 

Toplam 
Erkek 0.99 49 0.89 

Kadın 0.97 19 0.70 

Tablo 6’nın devamı 
DeğiĢken Puan Alt grup Ġstatistik sd p 



 43 

 

Cinsiyet 

S
o

n
 T

es
t 

Güven 
Erkek 0.98 49 0.36 

Kadın 0.91 19 0.08 

Süreklilik 
Erkek 0.96 49 0.13 

Kadın 0.98 19 0.93 

Tutku 
Erkek 0.98 49 0.75 

Kadın 0.95 19 0.36 

Toplam 
Erkek 0.99 49 0.82 

Kadın 0.96 19 0.51 

Ö
ğr

en
im

 d
ur

um
u 

Ö
n 

Te
st

 

Güven 

Lisans 0.94 16 0.32 

Yüksek Lisans 0.98 39 0.86 

Doktora 0.93 13 0.29 

Süreklilik 

Lisans 0.86 16 .022* 

Yüksek Lisans 0.98 39 0.58 

Doktora 0.96 13 0.80 

Tutku 

Lisans 0.94 16 0.38 

Yüksek Lisans 0.99 39 0.86 

Doktora 0.95 13 0.58 

Toplam 

Lisans 0.95 16 0.45 

Yüksek Lisans 0.99 39 0.97 

Doktora 0.99 13 1.00 

S
o

n
 T

es
t 

Güven 

Lisans 0.97 16 0.80 

Yüksek Lisans 0.98 39 0.79 

Doktora 0.91 13 0.21 

Süreklilik 

Lisans 0.97 16 0.89 

Yüksek Lisans 0.96 39 0.18 

Doktora 0.93 13 0.32 

Tutku 

Lisans 0.95 16 0.49 

Yüksek Lisans 0.99 39 0.92 

Doktora 0.99 13 1.00 

Toplam 

Lisans 0.97 16 0.85 

Yüksek Lisans 0.98 39 0.77 

Doktora 0.98 13 0.98 

*p<0.05 

Tablo 7 incelendiğinde yazma eğilim ölçeği alt boyut ve ölçek toplam puanları için 

cinsiyet ve öğrenim durumu değiĢkenlerinden sadece öğrenim durumu değiĢkenine 

göre ön test uygulamasında süreklilik puanının normal dağılım göstermediği 

belirlenmiĢtir. Bu sonuç doğrultusunda yalnızca bu puan için yapılan analizlerde 

parametrik olmayan yöntem kullanılmıĢtır. Diğer puan türleri için parametrik 

yöntemlerden yararlanılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grupları için yapılan karĢılaĢtırmaların tümünde ise parametrik 

yöntemler tercih edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının yazma eğilim ve kaygı 

puanlarının normallik incelemeleri basıklık ve çarpıklık katsayıları ile histogram 

Tablo 7’nin devamı 
DeğiĢken Puan Alt grup Ġstatistik sd p 
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grafiklerinden yararlanılarak yapılmıĢtır. Çarpıklık ve basıklık katsayıları için normal 

dağılım aralığı ±1.96 olarak kabul edilmiĢtir. Ayrıca histogram grafikleri üzerine 

çizilen normal dağılım eğrileri ile dağılımların normallikleri kontrol edilmiĢtir. Tüm 

bu incelemeler deney ve kontrol grubu puan dağılımlarının normal olduğunu 

göstermiĢtir.  

AraĢtırma DeğiĢkenlerinin Betimsel Ġstatistiklerine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın Ġlk Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencilerin ön ve son test uygulamalarında elde edilen kaygı ve eğilim ölçeği 

puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusuna 

iliĢkin bulgular Tablo 8’de sunulmuĢtur. Bu araĢtırma sorusuna yönelik incelemeler 

için parametrik olan yöntemlerden ĠliĢkisiz Örneklemler T testi, parametrik olmayan 

yöntemlerden ise Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır.  

Tablo 8: Çalışma Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı ve Yazma 

Eğilimi Düzeylerinin Cinsiyet Değişkenine İlişkin Analiz Sonuçları 

DeğiĢken Test Puan Cinsiyet N  ̅ S t sd p 

Eğ
ili

m
 

Ö
N

 T
ES

T 

Güven 
Erkek 49 19.13 3.03 -1.41 66.00 0.16 

Kadın 19 20.23 2.44 
   

Süreklilik 
Erkek 49 13.58 2.52 0.59 66.00 0.55 

Kadın 19 13.16 2.85 
   

Tutku 
Erkek 49 36.45 8.16 -1.20 48.11 0.23 

Kadın 19 38.53 5.55 
   

Toplam 
Erkek 49 69.16 10.14 -1.08 66.00 0.29 

Kadın 19 71.91 7.38 
   

S
O

N
 T

E
S

T
 

Güven 
Erkek 49 20.30 3.39 -0.43 66.00 0.67 

Kadın 19 20.69 3.21 
   

Süreklilik 
Erkek 49 13.66 2.60 0.45 66.00 0.66 

Kadın 19 13.35 2.39 
   

Tutku 
Erkek 49 38.52 7.58 0.20 66.00 0.84 

Kadın 19 38.13 6.62 
   

Toplam 
Erkek 49 72.48 10.40 0.12 66.00 0.91 

Kadın 19 72.17 8.81 
   

K
ay

gı
 

Ö
N

 T
ES

T Zevk alma 
Erkek 49 12.31 3.04 1.00 66.00 0.32 

Kadın 19 11.51 2.76 
   

Ön yargı Erkek 49 15.86 3.53 0.67 66.00 0.50 

Kadın 19 15.25 2.88 
   Değerlendirilme 

Kaygısı 
Erkek 49 15.86 3.53 0.67 66.00 0.50 

Kadın 19 15.25 2.88 
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DeğiĢken Test Puan Cinsiyet N  ̅ S t sd p 

K
ay

gı
 

Ö
N

 
T

E
S

T
 Yazdıklarını 

paylaĢma 

Erkek 49 8.31 2.06 0.41 66.00 0.69 

Kadın 19 8.07 2.55 
   

Toplam 
Erkek 49 56.89 8.88 1.48 66.00 0.14 

Kadın 19 53.29 9.38 
   

SON 

TEST 
Zevk alma 

Erkek 49 12.11 3.15 0.47 66.00 0.64 

Kadın 19 11.72 2.84 
   DeğiĢken Test Puan Cinsiyet N Sıra ortalaması Sıra toplamı U p 

K
ay

gı
 

S
O

N
 T

E
S

T
 

Ön yargı Erkek 49 37.82 1853.00 303.00 0.03* 

Kadın 19 25.95 493.00 
  Değerlendirilme 

Kaygısı 
Erkek 49 36.78 1802.00 354.00 0.13 

Kadın 19 28.63 544.00 
  Yazdıklarını 

paylaĢma 

Erkek 49 33.45 1639.00 414.00 0.47 

Kadın 19 37.21 707.00 
  

Toplam 
Erkek 49 37.50 1837.50 318.50 0.04* 

Kadın 19 26.76 508.50 
  

*p<0.05 

Tablo 8’de açıklanan sonuçlara göre yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin 

ön ve son test puanları üzerinde gerçekleĢtirilen analizlerde sadece son test 

uygulamalarında elde edilen yazma kaygısı ölçeği toplam (U = 303.00, p<.05) ve ön 

yargı alt boyut puanlarının (U = 318.50, p<.05) anlamlı farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Ön yargı alt boyut puanları için hesaplanan sıra ortalaması değerleri 

incelendiğinde erkek bireylerin, kadın bireylere nazaran daha yüksek ön yargıya 

sahip olduğu söylenebilir. Ölçek toplam puan düzeyinde yapılan incelemeler ise 

erkek bireylerin yazma kaygısı düzeylerinin kadın bireylere göre daha yüksek 

olduğunu göstermektedir. Bu iki puan dıĢında kalan diğer hiçbir puan için cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Yazma Eğilimi Ölçeği için bu 

durum, uygulama öncesinden sonrasına kadın ve erkek bireylerde eğilim 

düzeylerinin benzer biçimde değiĢmesi olarak yorumlanabilir.  

AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencilerin ön ve son test uygulamalarında elde edilen kaygı ve eğilim ölçeği 

puanlarında öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

sorusuna iliĢkin bulgular tablo 9’da sunulmuĢtur. Bu araĢtırma sorusu için yapılan 

incelemelerde parametrik olan yöntemlerden Tek Faktörlü Anova, parametrik 

olmayan yöntemlerden ise Kruskall Wallis H testi kullanılmıĢtır. Tek Faktörlü Anova 

Tablo 8’in devamı 
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testi öncesinde alt gruplarda ilgili puanların varyans homojenliği incelenmiĢ ve tüm 

varyansların alt gruplarda homojen olduğu görülmüĢtür.  

Tablo 9:Çalışma Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı Düzeylerinin 

Öğrenim Durumu Değişkenine İlişkin Kruskall Wallis H Testi Sonuçları 

Puan Test Alt Boyut 
Varyans 

Kaynağı 
Kareler 

Toplamı sd 
Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı Fark 

Eğ
ili

m
 

Ö
n 

te
st

 

Güven Gruplararası 5.87 2 2.94 .34 .71  

Gruplariçi 558.06 65 8.59   

 Toplam 563.93 67         

Tutku Gruplararası 5.21 2 2.61 .04 .96 

 Gruplariçi 3802.27 65 58.50    

Toplam 3807.48 67         

Toplam Gruplararası 9.89 2 4.94 .05 .95  

Gruplariçi 6007.26 65 92.42   

 Toplam 6017.14 67         

S
o

n
 t

es
t 

Güven Gruplararası 56.85 2 28.42 2.71 .07 

 Gruplariçi 681.00 65 10.48    

Toplam 737.85 67         

Süreklilik Gruplararası 1.25 2 0.63 .10 .91  

Gruplariçi 427.08 65 6.57   

 Toplam 428.33 67         

Tutku Gruplararası 163.58 2 81.79 1.57 .22 

 Gruplariçi 3384.30 65 52.07    

Toplam 3547.88 67         

Toplam Gruplararası 409.88 2 204.94 2.15 .12  

Gruplariçi 6184.67 65 95.15   

 Toplam 6594.55 67      

K
ay

gı
 

Ö
n 

te
st

 

Zevk Alma Gruplararası 21.13 2 10.57 1.21 0.30 

 Gruplariçi 567.68 65 8.73   

 Toplam 588.82 67      

Değerlendirilme 
Kaygısı 

Gruplararası 28.03 2 14.02 1.26 0.29 

 Gruplariçi 724.01 65 11.14   

 Toplam 752.04 67      

Ön Yargı Gruplararası 117.89 2 58.95 3.40 0.04* Lisans-

Doktora** 

  

Gruplariçi 1128.32 65 17.36   

Toplam 1246.22 67    

Toplam Gruplararası 389.76 2 194.88 2.45 0.09 

 Gruplariçi 5160.95 65 79.40   

 Toplam 5550.71 67      

S
o

n
 t

es
t 

Zevk Alma Gruplararası 64.60 2 32.30 3.75 0.03* Yüksek 
Lisans**-

Lisans 

  

Gruplariçi 560.52 65 8.62   

Toplam 
625.12 67       

Yazdıklarını 
PaylaĢma 

Gruplararası 2.64 2 1.32 0.37 0.69 

 Gruplariçi 234.01 65 3.60   

 Toplam 236.65 67         
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Puan Test Alt Boyut Grup N 
Sıra 

Ortalaması sd χ2 
p Anlamlı Fark  

Eğ
ili

m
 

Ö
n 

te
st

 Süreklilik Lisans 16 37.25 2 1.20 0.55 

 
 

Yüksek Lisans 39 32.26 2 
  

   Doktora 13 37.85 2 
  

  

K
ay

gı
 

Ö
n 

te
st

 Yazdıklarını 
PaylaĢma 

  

Lisans 16 36.41 2 0.21 0.90 

 Yüksek Lisans 39 33.74 2 
  

 Doktora 13 34.42 2       

S
o

n
 t

es
t 

Ön Yargı Lisans 16 20.16 2 12.75 0.00 

 
 

Yüksek Lisans 39 36.87 2 
  

   Doktora 13 45.04 2       

Değerlendirilme 
Kaygısı 
  

Lisans 16 28.56 2 2.81 0.25 

 Yüksek Lisans 39 34.83 2 
  

 Doktora 13 40.81 2       

Toplam Lisans 16 20.94 2 10.16 0.01* Yüksek 
Lisans**-

Lisans, Lisans-

Doktora** 
 

Yüksek Lisans 39 37.79 2 
  

  
Doktora 13 41.31 2     

*p<0.05 

**Lehine fark olan grup 

Tablo 9’da verilen sonuçlar, ön ve son test uygulamalarında elde edilen yazma 

eğilimi puanları için öğrenim durumu değiĢkeni alt grupları arasında anlamlı bir fark 

olmadığını göstermektedir. Bu sonuç öğrenim durumu değiĢkeni alt gruplarındaki 

bireylerin uygulama öncesinden sonrasına yazma eğilim düzeylerinin benzer yönde 

ve miktarda değiĢtiği Ģeklinde yorumlanabilir. Tablo 9’da yazma kaygısı ölçeğine 

iliĢkin sonuçlar incelendiğinde ön test uygulamaları için ön yargı alt boyut puanları 

[F(2,67)=3.40, p<0.05]; son test uygulamaları için ise zevk alma alt boyutu 

[F(2,67)=3.75, p<0.05] ve ölçek toplam puanlarında [χ2
 (2,68)=10.16, p<0.05]; 

öğrenim durumu değiĢkeni alt grupları arasında anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Ön test uygulaması ön yargı alt boyutu için doktora – lisans alt 

grupları arasında doktora grubu lehine anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Son 

test uygulaması için ise zevk alma alt boyutunda yüksek lisans – lisans alt grupları 

arasında yüksek lisans grubu lehine anlamlı farklılık olduğu ortaya konmuĢtur. Son 

olarak yazma kaygısı ölçeği toplam puanları için yapılan grup karĢılaĢtırmalarında 

yüksek lisans – lisans ve lisans – doktora grupları arasında sırasıyla yüksek lisans ve 

doktora grupları lehine anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

  

Tablo 9’un devamı 
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AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında araĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen öğrencilerden oluĢan deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi yazma 

eğilim ve yazma kaygı düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” sorusuna 

iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Bulgular tablo 10’da sunulmuĢtur. Bu araĢtırma 

sorusu için parametrik olan yöntemlerden ĠliĢkisiz Örneklemler T testi testinden 

yararlanılmıĢtır.  

Tablo 10:Deney ve Kontrol Grubu Uygulama Öncesi Yazma Kaygısı ve Yazma 

Eğilimi Ön Test Puanları Analiz Sonuçları 

Puan Alt Boyut Grup N  ̅ S t sd p 

Eğ
ili

m
 

Güven Deney 32 18.85 3.31 -1.59 66 0.12 

Kontrol 36 19.96 2.41 
   

Süreklilik Deney 32 13.58 2.83 0.34 66 0.73 

Kontrol 36 13.36 2.43 
   

Tutku Deney 32 37.56 7.84 0.55 66 0.59 

Kontrol 36 36.56 7.34 
   

Toplam Deney 32 69.99 9.66 0.05 66 0.96 

Kontrol 36 69.87 9.45 
   

K
ay

gı
 

Zevk alma Deney 32 12.04 2.89 -0.12 66 0.90 

Kontrol 36 12.12 3.07 
   

Ön yargı Deney 32 20.66 4.42 1.44 66 0.15 

Kontrol 36 19.16 4.15 
   

Değerlendirilme 
Kaygısı 

Deney 32 14.61 3.48 -2.63 66 0.01* 

Kontrol 36 16.66 2.95 
   

Yazdıklarını 
paylaĢma 

Deney 32 8.15 2.26 -0.32 66 0.75 

Kontrol 36 8.32 2.15 
   

Toplam Deney 32 55.45 8.68 -0.37 66 0.72 

Kontrol 36 56.27 9.56 
   

*p<0.05 

Tablo 10’da verilen sonuçlara göre deney ve kontrol grupları yazma eğilimi ve 

yazma kaygısı düzeyleri ön test puanlarından yalnızca değerlendirme kaygısı alt 

boyutu puanlarının deney grubu lehine anlamlı farklılık gösterdiği ortaya konmuĢtur 

[t(66)=-2.63, p<0.05]. Diğer puanlar için uygulama grupları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlara göre değerlendirme kaygısı alt boyut 

puanlarının uygulama sonrasında yapılacak karĢılaĢtırmalara dâhil edilmemesine 

karar verilmiĢtir. Bunun nedeni, uygulama öncesinde benzer düzeyde olmayan 
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özelliklerin incelenmesinin, yanlıĢ yorumlamalara neden olabilme olasılığı ile 

açıklanabilir. 

AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan: “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencilerden oluĢan kontrol grubunun yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeyleri, 

özel yazma etkinlikleri uygulaması öncesinde ve sonrası karĢılaĢtırıldığında anlamlı 

bir fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular bu baĢlık altında açıklanmıĢtır. 

Bulgular tablo 11’de sunulmuĢtur. Bu araĢtırma sorusu için parametrik olan 

yöntemlerden ĠliĢkili Örneklemler T Testi’nden yararlanılmıĢtır.  

Tablo 11: Kontrol Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı ve Yazma 

Eğilimi Ön Test ve Son Test Puanlarının Karşılaştırmasına Yönelik Analiz Sonuçları 

Puan Alt Boyut Test N  ̅ S t sd p 

Eğ
ili

m
 

Güven Ön test 36 19.96 2.41 0.27 35 0.79 

Son test 36 19.84 3.23 
   Süreklilik Ön test 36 13.36 2.43 -1.09 35 0.28 

Son test 36 13.82 2.52 
   

Tutku Ön test 36 36.56 7.34 -0.32 35 0.75 

Son test 36 36.85 7.07 
   

Toplam Ön test 36 69.87 9.45 -0.52 35 0.61 

Son test 36 70.52 10.37 
   

K
ay

gı
 

Zevk alma Ön test 36 12.12 3.07 -0.43 35 0.67 

Son test 36 12.37 3.39 
   Ön yargı Ön test 36 19.16 4.15 1.13 35 0.27 

Son test 36 18.37 4.34 
   Değerlendirilme 

Kaygısı 
Ön test 36 16.66 2.95 2.00 35 0.05 

Son test 36 15.31 2.61 
   Yazdıklarını 

paylaĢma 

Ön test 36 8.32 2.15 -0.23 35 0.82 

Son test 36 8.41 1.99 
   

Toplam Ön test 36 56.27 9.56 1.16 35 0.25 

Son test 36 54.47 7.86 
   

 

Tablo 11 incelendiğinde kontrol grubundaki bireylerin katılımı ile elde edilen yazma 

kaygısı ve eğilimi puanlarının ön test ve son test uygulamaları arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir. Bu sonuca göre kontrol grubundaki bireylerin 

geçen süre içerisinde ilgili özelliklere sahip olma düzeylerindeki değiĢimin anlamlı 

düzeyde olmadığı söylenebilir.  
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AraĢtırmanın BeĢinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olan: “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencilerden oluĢan deney grubunun yazma eğilimi ve yazma kaygısı düzeyleri, 

özel yazma etkinlikleri uygulaması öncesinde ve sonrası karĢılaĢtırıldığında anlamlı 

bir fark var mıdır?” sorusuna iliĢkin bulgular bu baĢlık altında sunulmuĢtur. Bulgular 

tablo 12’de verilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusu için de parametrik olan yöntemlerden 

ĠliĢkili Örneklemler T testinden yararlanılmıĢtır. 

Tablo 12: Deney Grubu Uygulama Öncesi ve Sonrası Yazma Kaygısı ve Yazma 

Eğilimi Ön Test ve Son Test Puanlarının Karşılaştırmasına Yönelik Analiz Sonuçları 

Puan Alt Boyut Test N  ̅ S t sd p 

Eğ
ili

m
 

Güven Ön test 32 18.85 3.31 -4.10 31 0.00* 

Son test 32 21.05 3.35 
   Süreklilik Ön test 32 13.58 2.83 0.55 31 0.59 

Son test 32 13.29 2.55 
   

Tutku Ön test 32 37.56 7.84 -2.05 31 0.049* 

Son test 32 40.17 7.21 
   

Toplam Ön test 32 69.99 9.66 -2.62 31 0.01* 

Son test 32 74.51 9.09 
   

K
ay

gı
 

Zevk alma Ön test 32 12.04 2.89 1.06 31 0.30 

Son test 32 11.59 2.62 
   Ön yargı Ön test 32 20.66 4.42 3.37 31 0.00* 

Son test 32 18.12 4.36 
   Değerlendirilme 

Kaygısı 
Ön test 32 14.61 3.48 -0.15 31 0.88 

Son test 32 14.70 3.58 
   Yazdıklarını 

paylaĢma 

Ön test 32 8.15 2.26 0.30 31 0.77 

Son test 32 8.06 1.76 
   

Toplam Ön test 32 55.45 8.68 2.06 31 0.048* 

Son test 32 52.47 9.67       

*p<0.05 

Tablo 12 incelendiğinde deney grubu ön test ve son test uygulamalarında elde edilen 

puanların bazıları arasında anlamlı farklılık olduğu görülmektedir. Yazma eğilimi 

puanları için elde edilen sonuçlara göre güven, tutku alt boyutları ve ölçek toplam 

puanları için anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ġncelenen puan türlerinin 

tümünde son test lehine olmak üzere güven alt boyutu için 2.20 puanlık; tutku alt 

boyutu için 2.61 puanlık; ölçek toplam puanları için ise 4.52 puanlık bir fark olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlar yapılan uygulamaların deney grubunda yer alan 

bireylerin yazma eğilim düzeylerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Yazma Kaygısı puanları için elde edilen sonuçlara göre ise ön yargı alt boyutu ve 
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ölçek toplam puanları anlamlı farklılık gösterdiği ortaya konmuĢtur. Yazma kaygısı 

ölçeği için elde edilen sonuçlar, ön yargı alt boyut puanlarının ve ölçek toplam 

puanlarının ön testten son teste düĢüĢ gösterdiğine iĢaret etmektedir. Bu sonuçlar 

ıĢığında, yapılan etkinliklerin deney grubunda yer alan bireylerin kaygı düzeylerinde 

azalma sağladığı yorumunu yapmak mümkündür. 

AraĢtırmanın Altıncı Alt Problemine ĠliĢkin bulgular 

AraĢtırmanın altıncı problemi olan: “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencilerden oluĢan deney ve kontrol gruplarının uygulama sonundaki yazma 

eğilimi ve yazma kaygısı düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” sorusuna 

iliĢkin bulgular bu baĢlık altında verilmiĢtir. Bulgular tablo 13’de sunulmuĢtur. Bu 

araĢtırma sorusu için de parametrik olan yöntemlerden ĠliĢkisiz Örneklemler T testi 

tercih edilmiĢtir. 

Tablo 13: Deney ve Kontrol Grubu Yazma Kaygısı ve Yazma Eğilimi Son Test 

Puanlarının Karşılaştırmasına Yönelik Analiz Sonuçları 

Puan Alt Boyut Grup N  ̅ S t sd p 

Eğ
ili

m
 

Güven Deney 32 21.05 3.35 1.52 66 0.13 

Kontrol 36 19.84 3.23       

Süreklilik Deney 32 13.29 2.55 -0.87 66 0.39 

Kontrol 36 13.82 2.52       

Tutku Deney 32 40.17 7.21 1.91 66 0.06 

Kontrol 36 36.85 7.07       

Toplam Deney 32 74.51 9.09 1.68 66 0.10 

Kontrol 36 70.52 10.37       

K
ay

gı
 

Zevk alma Deney 32 11.59 2.62 -1.06 66 0.29 

Kontrol 36 12.37 3.39       

Ön yargı Deney 32 18.12 4.36 -0.24 66 0.81 

Kontrol 36 18.37 4.34       

Yazdıklarını 
paylaĢma 

Deney 32 8.06 1.76 -0.76 66 0.45 

Kontrol 36 8.41 1.99       

Toplam Deney 32 52.47 9.67 -0.94 66 0.35 

Kontrol 36 54.47 7.86       

 

Tablo 13’de verilen sonuçlar incelendiğinde deney ve kontrol grupları yazma eğilimi 

ve kaygısı son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. 

Deney grubunun ölçek puanlarındaki değiĢim kontrol grubunun ölçek puanlarındaki 

değiĢime oldukça yakın olduğundan bu Ģekilde bir sonuç elde edilmiĢtir. Bu sonuca 
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göre uygulamanın deney grubu yazma eğilimi ve kaygı düzeylerinde olumlu bir etki 

yarattığı tespit edilmiĢ olsa da bu etkinin istenilen düzeyde olmadığı söylenebilir.  
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BÖLÜM IV 

 

 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Öğrencilerin daha iyi metinler üretebileceği düĢüncesiyle Elbow’un (2000: 15) 

öğretmenler, çocukların iyi birer insan olmalarına yardım edebilir. Ġyi yazılar 

yazmasını sağlayabilir görüĢüyle ortaya çıkan özel yazma stratejisinin yabancı dil 

olarak Türkçe öğrenen öğrenciler üzerinde uygulanması sonucunda bulgulara 

ulaĢılmıĢtır.  

Deney grubunun özel yazma etkinlikleri uygulanmadan önceki ve sonraki yazma 

eğilimleri ve yazma kaygıları arasında anlamlı bir farklılık vardır. Yazma eğilimi 

ölçeğinin istatistiki sonuçlarına göre güven, tutku alt boyutları ve ölçek toplam 

puanları için son test lehine olmak üzere anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Bu sonuçlar ıĢığında yapılan çalıĢmaların deney grubunda yer alan bireylerin yazma 

eğilimi düzeylerine olumlu yönde etki ettiği görülmektedir.  

Yazma kaygısı ölçeğinin istatistiki sonuçlarına göre ise ön yargı alt boyutu ve ölçek 

toplam puanlarının uygulama öncesine göre düĢüĢ gösterdiği yani yapılan etkinlikler 

sonucunda yazma kaygısının düĢüĢ gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar ıĢığında 

deney grubundaki bireylerin yazma kaygı düzeylerinde de azalma sağlandığı tespit 

edilmiĢtir.  

Deney grubunun, özel yazma etkinlikleri uygulanmadan önceki ve uygulandıktan 

sonraki yazma eğilimi düzeyleri ve yazma kaygısı arasında anlamlı bir fark olması, 

öğrenciler için yazma çalıĢmaları planlanırken daha esnek davranılması gerektiği, 

öğrencilere daha fazla zaman verilmesi gerektiği ve öğrencideki değerlendirilme 
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korkusunun giderilmesi gerektiğiyle ilgili dönütler vermektedir. Alanyazında 

Çelik’in (2015) çalıĢması da bunu destekler niteliktedir: Değerlendirme kaygısı 

öğrencileri yazma sürecinde kısıtlar. Özel yazmada ise yazar not almak için ya da 

herhangi bir amaç için değerlendirilmek üzere yazmaz. Yazar, istediği konu üzerine, 

istediği kapsamda, istediği süre içinde bir yazıyı tamamlamalıdır. 

Birey yazma sürecinde herhangi bir zorlukla karĢılaĢtığında, eğilime dayalı olarak 

hoĢgörü, risk almaya isteklilik, azim ve sebat, motivasyon ve ilgi gibi kaynakları 

yazma sürecine getirmektedir (Piazza ve Siebert, 2008). ÇalıĢmanın uygulama 

boyutunda bu ilgilere yönelik olarak Elbow’un (2000: 16) bir insanın bir konu 

hakkında yazacak bir Ģeyi olmasa da her zaman bir insana yazacak bir Ģeyleri olduğu 

tespitinden hareketle, eğitim durumlarına mektup türü de eklenmiĢ ve bu çalıĢma 

sayesinde özel yazma yöntemi ile ilgi duyduğu alanda kendi kurallarıyla yazan 

öğrencinin yazma problemlerini de kendi kendine gidereceği öngörülmektedir.  

Yazma baĢarısıyla iliĢkilendirilen faktörlerden biri olan yazma eğilimi, yapılan 

çalıĢmalarda, Tüfekçioğlu (2010) tarafından öğrencilerin akademik baĢarısıyla da 

iliĢkilendirilmiĢ ve yazma eğilimi ile yazma baĢarısı arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Dolayısıyla özel yazma yönteminin artırdığı yazma eğiliminin yazma 

baĢarısına da olumlu yönde katkı sağladığı düĢünülmektedir. 

Ancak uygulama sonunda deney ve kontrol gruplarının yazma kaygısı ve yazma 

eğilim düzeyleri karĢılaĢtırıldığında deney grubu ve kontrol grubu son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir.  Bu sonuca göre uygulamanın 

deney grubu yazma eğilim ve kaygı düzeylerinde olumlu bir etki yarattığı ortaya 

konmuĢ ancak çalıĢmanın geneli itibariyle bu etkinin istenilen düzeyde olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Bu sonuç hakkında uygulamayı yürüten okutman ile yapılan 

görüĢme sonunda: Uygulamaya tabi tutulan öğrencilerin Türkçeyi daha yedi sekiz ay 

önce öğrenmeye baĢladıkları ve amaçları lisans ve lisansüstü eğitim almak 

olduğundan yedi sekiz aylık Türkçeleriyle bir sonraki dönemde derslere katılıp, ödev 

yapıp, belki makale yazacakları için yazmanın onlar adına en sıkıntılı beceri 

olduğunu, sürekli olarak denetim istediklerini, doğru sözcük kullandı mı, dilbilgisi 

doğru mu, metin doğru oluĢturuldu mu? gibi sorular sorduklarını dolayısıyla bu 
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durumun onların yazma kaygısını hep yüksek tuttuğunu yazma eğilimlerinin de aynı 

nedenle düĢük olduğunu belirtmiĢtir.  

Öğrencilerle yapılan görüĢme sonunda da öğrencilerin çoğunun burs ile Türkiye’ye 

gelmiĢ olması ve belirli süre içinde eğitimini tamamlaması gerekliliğinin de 

öğrencilerin edebi yazma etkinliklerinden ziyade akademik yazmayla ilgili bir Ģeyler 

öğrenmek istemesi sonucunu doğurduğu tespit edilmiĢtir. Bu durumun ise yazma 

kaygısının varlığını hep hissettirmesine neden olduğu düĢünülmektedir. Türkiye’de 

mesleki dil, akademik dil vb. bir eğitime ulaĢmak zor olacağı için yeni öğrendikleri 

bir yabancı dilde profesyonel iletiĢime geçmenin zor olacağını düĢünen öğrencilerin 

stres yaptığı düĢünülmektedir. Özel yazmanın bu sebeplerle yazma alıĢkanlığı 

kazanma, yazmadan zevk alma, yazılı anlatımı geliĢtirme gibi amaçları kısmen 

gerçekleĢtirirken öğrencilerin kaygılarını azaltmada bu anlamda iĢlevini tam olarak 

yerine getiremediği sonucuna varılmıĢtır. 

Eğitim durumu değiĢkeni açısından bakıldığındaysa ön ve son test uygulamalarında 

elde edilen yazma eğilimi puanları için öğrenim durumu değiĢkeni alt gruplar 

arasında anlamlı bir fark olmadığını gösterirken; yazma kaygısı ölçeğine iliĢkin 

istatistiki hesaplamalarda ise ön test uygulamasında ön yargı alt boyutu ve son test 

uygulamasında zevk alma alt boyutu ve ölçek toplam puanlarında öğrenim durumu 

değiĢkeni alt grupları arasında anlamlı bir fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ön test 

uygulaması ön yargı alt boyutu için doktora – lisans alt grupları arasında doktora 

grubu lehine anlamlı farklılık gösterirken; son test uygulamasında ise zevk alma alt 

boyutunda yüksek lisans – lisans alt grupları arasında yüksek lisans grubu lehine 

anlamlı farklılık olduğu ortaya konmuĢtur. Dolayısıyla yazma kaygısı ölçeği toplam 

puanları için yapılan grup karĢılaĢtırmalarında yüksek lisans – lisans ve lisans – 

doktora grupları arasında sırasıyla yüksek lisans ve doktora grupları lehine anlamlı 

farklılık olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu bilgiler ıĢığında eğitim kademesi 

yükseldikçe yazma kaygısının azaldığı tespit edilmiĢtir. Zorbaz’ın (2010) Ġlköğretim 

ikinci kademe öğrencilerinin yazma kaygısını ölçtüğü çalıĢmada ise sınıf seviyesi 

arttıkça yazma kaygısı artmaktadır. Lisans, doktora ve yüksek lisanstan bahsederken 

burada Zorbaz’ın çalıĢmasının koĢut olmayan bir durum söz konusudur Bu veriler 
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doğrultusunda gelecekte yazma kaygısı alanında eğitim kademelerindeki farklılıklara 

dönük çalıĢmalar gerçekleĢtirilebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Cinsiyet değiĢkenine göre yapılan istatistik çalıĢmalarında ise sadece yazma kaygısı 

ölçeğinin son test uygulamasında ön yargı alt boyut puanları için hesaplanan sıra 

ortalaması değerleri incelendiğinde erkek bireylerin kadın bireylere nazaran daha 

yüksek ön yargıya sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Dolaylısıyla ölçek toplam puan 

düzeyinde yapılan değerlendirmelere göre de erkeklerin kadınlara göre yazma 

konusunda daha yüksek kaygı taĢıdıkları tespit edilmiĢtir. Bu sonuç Zorbaz’ın (2010) 

Ġlköğretim öğrencileri için yaptığı çalıĢmayla benzerlik göstermektedir. Kız 

öğrenciler yazmaktan daha fazla zevk almakta ve daha az yazma kaygısı 

duymaktadırlar. Ancak bir alt boyut ve ölçek toplam puanı dıĢında hiçbir puan için 

cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bundan dolayı yazma 

eğilimi ölçeği için de uygulama öncesinden sonrasına kadın ve erkek bireylerde 

eğilim düzeylerinin benzer Ģekilde değiĢtiği biçiminde bir yorum yapılmaktadır.  

ÇalıĢmanın verileri doğrultusunda yazma kaygısının altında yatan öğrencilerin 

geleceğe dair güvensiz hissetmelerinin nedenleri araĢtırılıp bu durumları ortadan 

kaldırmak için neler yapılması gerektiği araĢtırılabilir. Elbow’un (2010) yazmanın 

tek bir methodu olamayacağı bazen metadolojik olarak da sınıflandırılamayacağı 

düĢüncesinden hareketle özgürlükçü yeni planlamalarla yazma kaygısını düĢürecek 

alternatif etkinlikler denenebilir.  

Özel yazma etkinlikleri yedi hafta sürecek ve her hafta bir metin üretilecek Ģekilde 

planlandığı için planlı yazma alıĢkanlığı kazandırdığı da düĢünülmektedir. Bu sayede 

Tiryaki’ye (2013) göre de planlı yazma alıĢkanlığı kazanan bireyler, duygu ve 

düĢüncelerini bir sıra ve mantık çerçevesinde aktarma becerisi kazanabileceklerdir. 

Bu açıdan yazma eğilimi ve planlı yazma alıĢkanlığı arasındaki bağ ortaya konabilir. 

Teknoloji kullanımının arttığı son yüzyılda bu çalıĢma öğrencilerin sosyal medya 

kanallarına yazmaları, bloglar ve e-posta iletiĢimi için de farklı bakıĢ açılarıyla tekrar 

denenebilir.  
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ÇalıĢmanın uygulama süresi daha uzun tutularak Türkiye’ye akademik bir eğitim 

almak amacıyla değil de özel amaçlarla gelen öğrenciler üzerinde tekrar denenebilir. 

Yazma eğilimi ve yazma kaygısını ölçmeden önce öğrencilerin yazma sıklığına 

bakılabilir, yazma eğilimi ve yazma kaygısı arasındaki bağlantı ortaya konulabilir.  

Türkçeyi yabancı dil olarak öğreten okutmanların yeterlik seviyeleri ve hangi 

bölümlerden mezun olduğu ortaya konup bu çalıĢma farklı okutmanların ders verdiği 

sınıflardan oluĢan daha büyük bir örnekleme uygulanabilir. 

Özel yazma yöntemi, yaratıcı metinler üretme fırsatı veren bir yazma yöntemidir 

ancak bir dil öğretilirken amaç öğrencinin yaratıcı metinden çok doğru metin 

üretebilmesidir. Bu düĢünce ıĢığında farklı düzeylere yönelik yeni çalıĢmalar 

yapılabilir.  

Sonuç olarak yazma etkinlikleri planlanırken daha serbest bir zaman dilimine 

yayılabilir ve çalıĢma bu örneklemde olduğu gibi Türkiye’de akademik bir eğitim 

almayı planlayan öğrencilere değil de farklı düzeydeki yeni örneklemler üzerinde 

denenebilir. 
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EKLER 

 

Ek 1: Ölçekler 

YAZMA EĞĠLĠMĠ ÖLÇEĞĠ 

AĢağıda yazma ile ilgili 21 tane cümle ve her cümlenin karĢısında bu cümlede 
anlatılanlara ne düzeyde katıldığınızı belirlemeye yönelik 5 ifade yer almaktadır. 
Sizden istenen, size en çok uyan maddeye iĢaret koymanızdır. Vereceğiniz cevaplar 
hiçbir Ģekilde not olarak değerlendirilmeyeceği için önemli olan sizin samimi ve 
dürüst cevaplar vermenizdir. Bu cümlelerde doğru ya da yanlıĢ cevap diye bir Ģey 
yoktur. Bazıları tekrar bile olsa lütfen cevapsız madde bırakmayınız. TeĢekkür 
ederim. 
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Ġyi yazılar yazarım. 5 4 3 2 1 

Ġyi yazmak için ihtiyaç duyduğum becerilere sahibim.  5 4 3 2 1 

Zorlayıcı yazma hedeflerine kolaylıkla ulaĢabilirim. 5 4 3 2 1 

Öğretmenin istediği her yazma ödevinde baĢarılıyımdır. 5 4 3 2 1 
Benim yazılı çalıĢmalarım sınıftakilerin içinde en iyiler arasındadır. 5 4 3 2 1 

Yazmada her zaman yüksek notlar alabilirim. 5 4 3 2 1 

Sınıfta yazmamı iyileĢtirmek için sıklıkla ek süre isterim. 5 4 3 2 1 

Yazımdaki soruları çözmek için zaman harcarım. 5 4 3 2 1 

Yazma için genellikle gereğinden fazla zaman harcarım. 5 4 3 2 1 

Ġyi bir yazı yazmak için kendime bolca zaman ayırırım. 5 4 3 2 1 

Yazmayı seviyorum. 5 4 3 2 1 

Yazma okuldaki en sevdiğim etkinliktir. 5 4 3 2 1 

Yazmak beni iyi hissettirir. 5 4 3 2 1 

Bulduğum her fırsatta yazarım. 5 4 3 2 1 

Yazmak bence eğlencelidir. 5 4 3 2 1 
BoĢ vakitlerimde seçim Ģansım olursa yazmayı tercih ederim. 5 4 3 2 1 

Yazma benim için önemlidir. 5 4 3 2 1 

Kendimi yazmaya çok veririm. 5 4 3 2 1 

Yazma dersini dört gözle beklerim. 5 4 3 2 1 

Yazmak bana büyük bir memnuniyet veriyor. 5 4 3 2 1 

Okulda daha çok yazmak isterim. 5 4 3 2 1 
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YAZMA KAYGISI ÖLÇEĞĠ 

AĢağıda yazma ile ilgili 26 tane cümle ve her cümlenin karĢısında bu cümlede 
anlatılanlara ne düzeyde katıldığınızı belirlemeye yönelik 5 ifade yer almaktadır. 
Sizden istenen, size en çok uyan maddeye iĢaret koymanızdır. Vereceğiniz cevaplar 
hiçbir Ģekilde not olarak değerlendirilmeyeceği için önemli olan sizin samimi ve 
dürüst cevaplar vermenizdir. Bu cümlelerde doğru ya da yanlıĢ cevap diye bir Ģey 
yoktur. Bazıları tekrar bile olsa lütfen cevapsız madde bırakmayınız. TeĢekkür 
ederim. 
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Yazmaktan kaçınırım.      

Yazdıklarımın değerlendirilmesi konusunda bir endiĢem yoktur.      

DüĢüncelerimi yazıya dökmeyi dört gözle beklerim.      

Yazdıklarımın değerlendirileceğini düĢününce yazmaktan korkarım.      

Yazma etkinliklerine katılmak benim için çok korkutucu bir 
tecrübedir. 

     

Kompozisyonu teslim etmek kendimi iyi hissetmemi sağlar.      

Kompozisyon yazmaya baĢladığımda aklımdan her Ģey silinmiĢ gibi 
olur. 

     

DüĢünceleri yazarak ifade etmek zaman israfı gibi görünüyor.      

Değerlendirilmesi ve yayımlanması için dergilere yazımı göndermek 
hoĢuma gidiyor. 

     

DüĢüncelerimi kağıda dökmeyi severim.      

DüĢüncelerimi açık bir Ģekilde yazarak ifade etme yeteneğime 
güveniyorum. 

     

Yazdıklarımı arkadaĢlarıma okutmak hoĢuma gider.      

Yazma konusunda gerginim.      

Ġnsanlar yazdıklarımdan hoĢlanır görünüyorlar.      

Yazmaktan zevk alıyorum.      

DüĢüncelerimi hiçbir zaman açık bir Ģekilde yazıya dökemediğimi 
düĢünüyorum. 

     

Yazmak çok eğlencelidir.      

Daha derse girmeden kompozisyon yazmada baĢarısız olacağımı 
düĢünüyorum. 

     

DüĢüncelerimi kağıt üzerinde görmeyi seviyorum.      

Yazdıklarımı baĢkalarıyla tartıĢmak eğlenceli bir iĢtir.      

Yazma etkinliklerinde, düĢüncelerimi düzenlerken çok sıkıntılı anlar 
yaĢıyorum. 

     

Bir kompozisyonu teslim ettiğimde baĢarısız olacağımı biliyorum.      

Ġyi kompozisyonlar yazmak benim için çok kolaydır.      

Diğer arkadaĢlarım kadar iyi yazdığımı düĢünmüyorum.      

Kompozisyonlarımın değerlendirilmesinden hoĢlanmam.      

Yazılı anlatımda iyi değilim.      
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Ek 2: Uygulama Planı 

 

ÇalıĢma, Dokuz Eylül Üniversitesi Dil Eğitimi Uygulama ve AraĢtırma Merkezi’nde 
2016 – 2017 eğitim öğretim yılında öğrenim görmekte olan C1 düzeyindeki yabancı 
uyruklu öğrencilerle yürütülmek üzere 7 haftalık özel yazma yöntemi içerikli eğitim 
öğretim ortamının düzenlenmesiyle ilerleyecektir.  

KiĢisel yazma uygulaması Dokuz Eylül Üniversitesi Dil Eğitimi Uygulama ve 
AraĢtırma Merkezi’nde uygulanacaktır. Uygulamada yazının doğası ve nitelikleri 
bilgisi yer alacak, uygulama için dersin içeriğinde köklü bir değiĢiklik 
yapılmayacaktır. Uygulamada yazının doğası ve nitelikleri ele alınacak düĢünce 
yazılarının özellikleri metin örnekleriyle betimlenecek, öğrencilerle birlikte düĢünce 
yazısı metinleri incelenecektir. Uygulama 7 hafta sürecektir. Uygulama dersinin son 
10-15 dakikası kiĢisel yazmaya ayrılacaktır. 

AĢağıda genel hatlarıyla belirtilen uygulama sürecinin her haftası için geniĢ kapsamlı 
eğitim durumları oluĢturulacak ve uygulama öyle gerçekleĢecektir.  

1. HAFTA 

Üç ölçekte dağıtılıp cevaplandıktan sonra “Önümüzdeki 6 hafta boyunca her 
uygulamanın sonunda on beĢ dakika kendi kendinize yazılar yazacaksınız. Haftaya 
baĢlıyoruz. Konusuna kendinizin karar verdiği bir yazıya baĢlayın. Yazıyı ne zaman 
bitireceğinize siz karar verin.” denilecektir. 

“Öğrencilere yazmak için konu bulabildiniz mi? Neler buldunuz?” diye sorulur. 
Karar vermelerini kolaylaĢtırmak için yazmayı istedikleri konular hakkında kitap 
okuyup okumadıkları, internetten ya da televizyondan bilgi alıp almadıkları sorulur. 
Bu konuya niçin ilgi duydukları sorulur. Dersin sonunda her öğrenci yazacağı 
konuya karar verir. Ġsteyenler yazılarının konularını söylerler, istemeyenler 
söylemezler. Derste öğrencilere verilmek istenen düĢünce, aslında herkesin yazmak 
isteyeceği bir Ģeyler olduğu; ancak yetenekli olmadıklarını düĢünmeleri nedeniyle bu 
iĢe kalkıĢmadığıdır. 

2. HAFTA 

Deneme türünün özellikleri anlatılır. Yazarların metinleri incelenir. Yazılarda 
kullanılan önadların “güzel, çirkin, hoĢ, kaba” gibi genel geçer ön adlardan değil 
“kırmızı, kısa, uzun, benekli, çalıĢkan” gibi nesneleri ve kiĢileri daha belirgin kılacak 
biçimde seçilmesi gerektiği söylenir. Yazıda anlatılan olayları anlatırken kısa ama 
gözün önünde canlandırılabilecek canlılıkta anlatabilmek için adlara ve eylemlere 
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ağırlık verilmesi gerektiği söylenir. Örneğin: “Çok güzel bir gündü” yerine “Sıcak 
bir yaz güneĢi gökte parlıyordu.” Tümcesinin daha uygun olacağı söylenir. 
“Seçtiğiniz konu ile ilgili bugün bir baĢlangıç yapalım. Hadi kağıdı kalemi alın ve 
aklınıza gelen ilk Ģeyleri yazın (özgür yazma/free writing). Ġstediğiniz gibi 
yazabilirsiniz; çünkü onları sadece siz okuyacaksınız.” denilir. “Yazdıklarınızı 
atmayın, hatta mümkünse derli toplu bir defterde kalmaya çalıĢın. Taslaklarınızı 
atmayın. 7 haftanın sonunda ne kadar ilerlediğinizi göreceksiniz.” denir ve öğrenciler 
on dakika boyunca özgür yazma gerçekleĢtirirler.  

3. HAFTA 

Bu hafta anı yazı türünün özelliklerinden söz edilir. Yazarların metinlerinden 

örnekler okunur. Öğretmen göstererek tahtada bir anısını yazar. Aklına gelen ilk 
düĢünceleri alt alta cümle cümle yazar. Sonra onların yanına, onlardan yola çıkarak 
anısını yazar. Bu sırada öğretmen beĢ duyu organını devindirecek sözcüklere yer 
verdiğini gösterir.  Yazıda görme, duyma, dokunma, koklama ve tatma duyuları 
devinirse okurun metne daha çok bağlanacağı söylenir. Tahtadaki anı metni birlikte 
okunur. Metinde daha çok hangi duyu organının devindiği, hangisine az 
baĢvurulduğu belirtilir. Buna göre metin yeniden düzenlenir, eklemeler yapılır; 
aradaki fark gösterilir. Her duyu, metni daha çarpıcı kılmaktadır. Dersin son on beĢ 
dakikası siz de bir anınızı yazın denir. Öğretmen öğrencilere, dilerseniz geçen hafta 
sürdürdüğünüz yazıyı, dilerseniz anınızı yazın der. 

4. HAFTA 

Gezi yazısından söz edilir. Önce örnek bir yazı okunur, gezi yazısı üzerinde ne gibi 
özellikleri olduğu konuĢulur. Öğretmen sevdiği bir yeri anlatır. Orayı nereden 
tanıdığını, neden sevdiğini, oraya ne zaman gittiğini... Alt alta yazdığı bu 
özelliklerden bir yazı çıkarır. Bunu yaparken zaman zaman öğrencilere sorar. Tüm 
metni toparlayarak yazar. Dersin son 15 dakikasında da siz yazın der. Öğrenciler 
dilediklerini yazarlar.  

5. HAFTA 

Mektup türünden söz edilir. Öğretmen tahtada bir roman kahramanına mektup yazar. 
Öğrencilere açık mektup yazmak isteseler kime yazmak istedikleri sorulur. Dersin 
son 15 dakikasında öğrenciler diledikleri konu üzerine özel yazma yöntemiyle 
yazılar yazarlar.  
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6. HAFTA 

Betimleme, açıklama ve tartıĢma yazıda nasıl kullanılır. KarĢıtlıklar nasıl oluĢturulur; 
sözü edilen kiĢinin, yerin olayın fiziksel görünümü, içsel özelliklerinin vurgulanması 
ve buna göre yazılması gerektiği belirtilir ve tahtaya bir örnek yazılır. Yazının her 
türlü sanattan, bilimden ve yaĢam örüntüsünden doğabileceği düĢüncesi öğrencilere 
sezdirlir. Örnekler verilir, SeçilmiĢ resimler yorumlanır ve her konuda yazmanın 
mümkün olduğu anlatırlır.  Yazdıklarımıza bir zaman sonra baktığımızda mutlaka 
yanlıĢlar bulacağımız öğrencilere söylenir. Öğretmen daha önce yazdığı bir yazıyı 
word dosyası biçiminde yansıya taĢır. Eski yazısını yansıda görülecek biçimde 
düzeltir.  

Öğrencilerden daha önce yazdıkları yazılarına dönüp bakmaları, düzeltmek 
istedikleri yerleri düzeltmeleri, zaman geçtikçe neleri beğenmediklerini not etmeleri 

istenir.  

7. HAFTA 

Öğrencilere uygulama öncesinde verilen açık uçlu sorular yeniden dağıtılır, yanıtlar 
toplanır. Bu dönem yazmaya dönük neler öğrendikleri ve yazı yazmaya dönük 
kendilerinde bir değiĢiklik olup olmadığını bildiren bir yazı yazmaları istenir. Bunun 
ardından, dönem boyu yazdıklarını benimle paylaĢmak isteyen varsa yazılarını bir 
dosya halinde bana verebilir ve onun yazdıkları hakkında konuĢabiliriz denir. 
Ölçekler tekrar uygulandıktan sonra çalıĢma bitirilir. 
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Ek 3: Örnek Eğitim Durumları 

 

ÖZEL YAZMA TEKNĠKLERĠNĠN YABANCI 
DĠL ÖĞRETĠMĠNE UYGULANMASI 

 

BĠRĠNCĠ HAFTA 

 

GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

 

HAZIRLIK 

 

DĠKKAT ÇEKME 

Öğretmen derse girer girmez öğrencilere selam bile vermeden onlara bakarak Ģunları söyler: 
“Herkesin yazmak isteyeceği bir şeyler vardır; ancak yetenekli olmadıklarını düşündükleri 
için bu işe kalkışmazlar. Yazarın yazma süresini kendi belirlediği, yazdıklarını kendisinin 
değerlendirdiği bir yöntem kullanılırsa yazı yazmak öğretilebilir.” 

GÜDÜLEME 

Öğretmen bir an durduktan sonra konuĢmaya devam eder: “Bu dersten sonra hepiniz yeni bir 

yazma yöntemi öğreneceksiniz ve yazı yazmak bir eziyet olmaktan çıkacak.” der. 

HEDEFTEN HABERDAR ETME 

Öğretmen: “Bu derste, özel yazma yöntemini öğreneceksiniz. Endişe etmeyin, öğrenmek için 
çok efor sarf edeceğiniz bir şey değil. Bu yöntemde yazılarınızı kendiniz değerlendirecek 
paylaşıp paylaşmayacağınıza siz karar vereceksiniz. Ama eninde sonunda özgün ve başarılı 
bir yazının nasıl oluştuğuna dair bir fikriniz olacak.” der.  

GEÇĠġ 

Öğrencilere: “Şimdi yedi hafta sürecek bu uygulama sonucunda yazıya yönelik 
tutumlarınızın değişip değişmediğini ispatlamak için bir kişisel bilgi formu ve iki anket 

dağıtacağım.” denilir ve aĢağıdaki anketlerin birer kopyası sınıftaki bütün öğrencilere 
dağıtılır: 
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KiĢisel Bilgi Formu 

ADI SOYADI 

....................................................... 

 

CĠNSĠYET 

Erkek  O          Kadın O 

 

YAġ 

..... 

 

UYRUK 

..................................................... 

 

 

OKUMAKTA OLDUĞUNUZ BÖLÜM 

......................................................................................... 

 

OKUMAKTA OLDUĞUNUZ ÖRĞENĠM DÜZEYĠ 

 

Lisans  O          Yüksek Lisans  O          Doktora O 

 

 

BURS DURUMU 

 

Alıyor O         Almıyor O 

 

 



 73 

Yazma Eğilimi Ölçeği 

AĢağıda yazma ile ilgili 21 cümle ve her cümlenin karĢısında bu cümlede anlatılanlara ne 
düzeyde katıldığınızı belirlemeye yönelik 5 ifade yer almaktadır. Sizden istenen, size en çok 
uyan maddeye iĢaret koymanızdır. Vereceğiniz cevaplar hiçbir Ģekilde not olarak 
değerlendirilmeyeceği için önemli olan sizin samimi ve dürüst cevaplar vermenizdir. Bu 
cümlelerde doğru ya da yanlıĢ cevap diye bir Ģey yoktur. Bazıları tekrar bile olsa lütfen 
cevapsız madde bırakmayınız. TeĢekkür ederim. 
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Ġyi yazılar yazarım. 5 4 3 2 1 

Ġyi yazmak için ihtiyaç duyduğum becerilere sahibim.  5 4 3 2 1 

Zorlayıcı yazma hedeflerine kolaylıkla ulaĢabilirim. 5 4 3 2 1 

Öğretmenin istediği her yazma ödevinde baĢarılıyımdır. 5 4 3 2 1 
Benim yazılı çalıĢmalarım sınıftakilerin içinde en iyiler arasındadır. 5 4 3 2 1 

Yazmada her zaman yüksek notlar alabilirim. 5 4 3 2 1 

Sınıfta yazmamı iyileĢtirmek için sıklıkla ek süre isterim. 5 4 3 2 1 

Yazımdaki soruları çözmek için zaman harcarım. 5 4 3 2 1 

Yazma için genellikle gereğinden fazla zaman harcarım. 5 4 3 2 1 

Ġyi bir yazı yazmak için kendime bolca zaman ayırırım. 5 4 3 2 1 

Yazmayı seviyorum. 5 4 3 2 1 

Yazma okuldaki en sevdiğim etkinliktir. 5 4 3 2 1 

Yazmak beni iyi hissettirir. 5 4 3 2 1 

Bulduğum her fırsatta yazarım. 5 4 3 2 1 

Yazmak bence eğlencelidir. 5 4 3 2 1 
BoĢ vakitlerimde seçim Ģansım olursa yazmayı tercih ederim. 5 4 3 2 1 

Yazma benim için önemlidir. 5 4 3 2 1 

Kendimi yazmaya çok veririm. 5 4 3 2 1 

Yazma dersini dört gözle beklerim. 5 4 3 2 1 

Yazmak bana büyük bir memnuniyet veriyor. 5 4 3 2 1 

Okulda daha çok yazmak isterim. 5 4 3 2 1 
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Yazma Kaygısı Ölçeği 

AĢağıda yazma ile ilgili 26 cümle ve her cümlenin karĢısında bu cümlede anlatılanlara ne 
düzeyde katıldığınızı belirlemeye yönelik 5 ifade yer almaktadır. Sizden istenen, size en çok 
uyan maddeye iĢaret koymanızdır. Vereceğiniz cevaplar hiçbir Ģekilde not olarak 
değerlendirilmeyeceği için önemli olan sizin samimi ve dürüst cevaplar vermenizdir. Bu 
cümlelerde doğru ya da yanlıĢ cevap diye bir Ģey yoktur. Bazıları tekrar bile olsa lütfen 
cevapsız madde bırakmayınız. TeĢekkür ederim. 
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Yazmaktan kaçınırım.      

Yazdıklarımın değerlendirilmesi konusunda bir endiĢem yoktur.      

DüĢüncelerimi yazıya dökmeyi dört gözle beklerim.      

Yazdıklarımın değerlendirileceğini düĢününce yazmaktan korkarım.      

Yazma etkinliklerine katılmak benim için çok korkutucu bir 

tecrübedir. 
     

Kompozisyonu teslim etmek kendimi iyi hissetmemi sağlar.      

Kompozisyon yazmaya baĢladığımda aklımdan her Ģey silinmiĢ gibi 
olur. 

     

DüĢünceleri yazarak ifade etmek zaman israfı gibi görünüyor.      

Değerlendirilmesi ve yayımlanması için dergilere yazımı göndermek 
hoĢuma gidiyor. 

     

DüĢüncelerimi kağıda dökmeyi severim.      

DüĢüncelerimi açık bir Ģekilde yazarak ifade etme yeteneğime 
güveniyorum. 

     

Yazdıklarımı arkadaĢlarıma okutmak hoĢuma gider.      

Yazma konusunda gerginim.      

Ġnsanlar yazdıklarımdan hoĢlanır görünüyorlar.      

Yazmaktan zevk alıyorum.      

DüĢüncelerimi hiçbir zaman açık bir Ģekilde yazıya dökemediğimi 
düĢünüyorum. 

     

Yazmak çok eğlencelidir.      

Daha derse girmeden kompozisyon yazmada baĢarısız olacağımı 
düĢünüyorum. 

     

DüĢüncelerimi kağıt üzerinde görmeyi seviyorum.      

Yazdıklarımı baĢkalarıyla tartıĢmak eğlenceli bir iĢtir.      

Yazma etkinliklerinde, düĢüncelerimi düzenlerken çok sıkıntılı anlar 
yaĢıyorum. 

     

Bir kompozisyonu teslim ettiğimde baĢarısız olacağımı biliyorum.      

Ġyi kompozisyonlar yazmak benim için çok kolaydır.      

Diğer arkadaĢlarım kadar iyi yazdığımı düĢünmüyorum.      

Kompozisyonlarımın değerlendirilmesinden hoĢlanmam.      

Yazılı anlatımda iyi değilim.      
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GELĠġME BÖLÜMÜ 

 

SUNU 

 

ĠÇERĠĞĠ SUNMA 

Dağıtılan kiĢisel bilgi formu ve anketler toplandıktan sonra öğretmen, aĢağıda italik yazan 
konuĢma metninden hareketle Özel Yazma yönteminin ne olduğunu öğrencilere anlatır: 

Eleştirel düşünebilmeye ve dili yeniden örgütlemeye dayanan yazma becerisini geliştirmek 
ve geleneksel yazma eğitimi yöntemlerinin eksiklerini gidermek amacıyla çeşitli yazma 
eğitimi yöntemleri geliştirilmiş, tartışılmıştır. 

Özel yazma, yazarın yazma süresini kendisinin belirlediği ve yazdıklarını kendisinin 
değerlendirdiği bir yazma yöntemidir. Özgün ve başarılı bir yazı, herhangi bir otoriteye 
beğendirme kaygısı taşımaksızın, kişinin öznel dünyasında, kendi beğenileri çevresinde 
oluşmaktadır. Yazı, üretim sırasında özeldir; ancak paylaşıldığında toplumsallığını ortaya 
koyar.  

Öğrenciler bugüne kadar çoğunlukla öğretmenlerinin verdiği konular üzerine yazmak 
zorunda kaldılar; böylece ilgi duymadıkları ya da bilmedikleri bir konuya doğal olarak 
yanlış bir dil ya da bakış açısıyla yaklaştılar. Bu yedi haftalık uygulama süresince bu algı, 
bu sistem temelinden değişecek. 

ARA ÖZET 

Özel yazma yönteminin anlatımını bitiren öğretmen öğrencilere döner ve: “Aranızda yazar 
olmak isteyenler var mı? Ya da istiyorlarsa neden?”  diye sorar. Eğer bu konuda istekli bir 
öğrenci kitlesi yoksa “İstememenizin nedeni nedir?” diye sorulur. Öğrenciyle iletiĢim 
kurulmaya çalıĢılır.  

Sorulardan hareketle gerçekleĢtirilen tartıĢmayı öğretmen, yazı yazmaktan keyif almayı 
öğreneceklerini söyleyerek bitirir. “Konu ve değerlendirme size ait olunca ortaya nasıl 
eğlenceli şeyler çıktığını görünce siz de şaşıracaksınız.” denir. 

TEKRAR YAPMA 

Öğrencilere “Şimdiye kadar ne öğrendik? Özel yazma yönteminde yazma işi tamamen bizim 
kontrolümüzdeydi değil mi? Diğer yazma etkinliklerinden farkı daha özgür bir yazma 
etkinliği olmasıydı değil mi?” diye sorulur ve uygulamanın bütünün anlaĢıldığından emin 
olunur.  
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UYGULAMA BASAMAĞI 

 

GENELLEMELER YAPMA 

Öğretmen bir es verdikten sonra konuĢmaya devam eder: “Arkadaşlar yapılan araştırmalara 
göre: Yazma üzerine yapılan kaygı ve tutum çalışmalarından, öğrencilerin yazmaya 
yeterince güdülenmedikleri, yazmaya dönük önemli ölçüde kaygı taşıdıkları, yazmaya karşı 
olumsuz tutum geliştirdikleri anlaşılıyor. Araştırmaların genel fikri şu: Herkesin yazmak 

isteyeceği bir şeyler var; ancak yetenekli olmadıklarını düşündükleri için bu işe 
kalkışamıyorlar. Lakin sanılanın aksine yazı yazmak yetenekten ziyade öğrenilebilir bir şey 
ve doğru yöntem kullanılırsa yazmak öğretilebilir.” 

DĠKKATĠ SÜRDÜRME 

Öğrencilere, “Sizce başarılı ve özgün bir yazı ortaya koyabilmek nasıl mümkün olur?” 

sorusu sorulur. TartıĢma ortamı sağlanır ve öğretmen fikirleri aĢağıdaki gibi toparlar: 

“Özgün ve başarılı bir yazı ortaya çıkabilmesi için her şeyden önce yazının bir otoriteye 
beğendirme kaygısı taşımaması gerekir, insanın kendi ilgi alanına dair kendi belirlediği 
sürede yazı yazması gerekir.” denir. Önümüzdeki altı hafta boyunca gerçekleĢtirecekleri 
uygulamanın da anlattığı gibi olacağını ve kendi belirledikleri bir alanda kendi belirledikleri 
bir sürede istedikleri Ģekilde kendi kendilerine yazılar yazacakları belirtilir. Bu süre içinde 

yazdıkları yazıları bir dosyada saklayan öğrencilerin kendi kendini değerlendirebileceğini, 
isteyenlerin yazılarını paylaĢabileceklerini ancak istemeyenlerin de yazılarını 
paylaĢmayacağı söylenir.  

“Şimdi ilk olarak hangi konuda yazmak istiyorsunuz? Onu düşünüp bir fikir listesi yapın!” 
denir. 

ALIġTIRMALARI PLANLAMA 

Fikir listeleri yapıldıktan sonra uygulamanın planı ve detayları öğrencilere anlatılır: 

“Uygulama yedi hafta sürecek. Her şeyden önce önümüzdeki bu yedi haftalık süreçte nelerin 
değiştiğini sizlerinde görebilmesi için az evvel de dediğim gibi paylaşmak istemeseniz dahi 
kendiniz için yazılarınızı bir dosyada saklamanız gerekiyor.  

Şimdi fikir listenizden aklınıza yatan bir konu seçelim. Kendinize şunları sorun: O konuda 
hiç kitap okudunuz mu? Belgesel ya da film izlediniz mi? O alanda neler biliyorsunuz? 

Neden ilgi duyuyorsunuz? Bunları düşünün. Konu bulamayanlar da bir hafta boyunca 
düşünüp gelebilir.  

Sonra bu bilgilerden de hareketle burada edebi bir metin ortaya koymak için gerekenleri 
anlatacağım ve önümüzdeki haftadan itibaren her uygulama dersinin son on beş dakikasında 
yazı yazmaya başlayacağız. 
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Her hafta sadece bir uygulama dersiniz olacak ve dosyamızda her hafta için bir yazı olacak 
şekilde toplamda altı metne sahip olacağız. Bu metinlere bakıp gelişme seviyenizi 
değerlendirebileceksiniz.” 

GERĠ BĠLDĠRĠMĠ PLANLAMA 

Öğretmen öğrencilere tekrar hatırlatmalar yapar: “Unutulmasın diye sıklıkla tekrar ediyorum. 
Daha önce dediğim gibi dileyenler yazdıklarını paylaşabilirler. Ben söz gelimi bir metnimi 

paylaşmak ve hatta beraber üzerinde düzeltmeler yapmak istiyorum ama istemeyenler de 

paylaşmak zorunda değil.” 

 

ÖLÇME VE DEĞERLENDĠRME BASAMAĞI 

 

SON ÖZET 

Dersi sonlandırırken bilmenizi istediğim Ģey Ģu: “Bir konu ya da olay hakkında özgün ve 

başarılı bir yazı yazmamızı sağlayan yazma yöntemleri vardır.” 

DÜZEY BELĠRLEME 

Öğrencilerin uygulamaya dair fikirleri, önyargıları, yordama düĢünceleri dinlenir. Bundan 
sonraki altı haftalık akıĢ için düzey belirlenir.  

TEKRAR GÜDÜLEME 

Öğretmen son kez öğrencilere döner ve sınıfın sessiz olmasını sağladıktan sonra: “Şunu da 
söyleyip dersi sonlandıracağım: Yazılacak konu araştırıldıkça insan o konuya dair de daha 
fazla bilgili olup kendini tatmin edebilir ve bilgisel olarak daha dolu metinler yazabilir. 

Merak nasıl olursa olsun faydalı bir şeydir. Hepinize iyi düşünmeler.” der ve dersi 

sonlandırır. 
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ÖZEL YAZMA TEKNĠKLERĠNĠN YABANCI 
DĠL ÖĞRETĠMĠNE UYGULANMASI 

 

ĠKĠNCĠ HAFTA 

 

GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

 

HAZIRLIK 

 

DĠKKAT ÇEKME 

Öğretmen derse girer girmez: “Denemek sözcüğü size hangi duyguları çağrıştırıyor söyler 
misiniz?” diye sorar.  

Gelen cevaplardan da yola çıkarak: “Nasıl ki yaşamda bir takım şeyleri denemek ve esnek 
davranmak istiyorsak yazıda da aynı şekilde düşündüklerimizi kağıda dökmek ve yaşam 
tecrübemizi anlatmak için bir takım yollar deneyebiliriz” der.  

GÜDÜLEME 

Öğretmen: “Bu dersten sonra hepiniz düşüncelerinizi daha esnek ve rahat bir şekilde 
anlatma becerisine sahip olacaksınız.” der. 

HEDEFTEN HABERDAR ETME 

Öğrencilere: “Peki bunu hangi formla yapacaksınız? Yaşamda da olduğu gibi yazı da da 
birçok aktivitenin belirli formları ve kuralları vardır. Söz gelimi roman bir yazın türünü 
ifade ederken makale başka bir yazın türünü ifade eder. Biz bugün düşüncelerimizi 
“Deneme” türünde yazıya geçirmeyi öğreneceğiz” denir. 

GEÇĠġ 

Öğretmen: “Şimdi Denemenin nasıl bir edebi tür olduğunu, özelliklerini öğrenmek için 
benim çok sevdiğim Ahmet Haşim’in bir denemesini yansıdan beraber okuyacak ve üzerine 
düşüncelerimizi belirteceğiz.” der. 
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Gazi 

Yeni harflere dair ilk defa fikir alışverişi için Dolmabahçe Sarayı’na davet edilenler içinde 
Gazi’yi kendi gözüyle görmeye gelenlerden biri de bendim.  

Heyecan çoktu. 

Fotoğraf makinesinin objektifine zerre kadar güvenim yoktur. Bu yüzden fotoğraf 
makinesinin keşfiyle portre ressamının görevine son bulmuş gözüyle bakanlara hak vermek 
bence zordur. Şekil ve madde, ışığın yansımalarına göre sürekli değişir. Bu sebepten hiçbir 
yüzün, nitelikleri belli tek bir görünüşü yoktur. Fırça sanatçısı, resmini yapacağı çehre 
üzerinde uzun süre hayatın gelgitini gözetlemek ve onu birçok değişik durumlarda 
yakalamak suretiyle, sonunda gerçek kimliğin gizli hatlarını ezmeyi ve görmeyi başarır. 
Fotoğraf, bu zihinsel çözümleme ve birleştirme gücüne sahip değildir. Onun için hassas cam 

üzerinde beliren şekle bir vesika kıymeti verilemez.  

Gördüğüm fotoğraflara oranla biraz şişman, biraz yorgun, biraz çizgileri kalınlaşmış bir 
vücutla karşılaşacağımı zannederken, kapıdan bir ışık dalgası halinde giren yoğunlaşmış bir 
kuvvet ve hayat görüntüsü ile birden gözlerim kamaştı: Göz bebekleri en garip ve esrarlı 
madenlerden yapılmış bir çift gözün, mavi, sarı, yeşil ışıklarla aydınlandığı sinirli bir yüz.. 
Yüzde, alında ellerde bir sıhhat ve bahar rengi... Düzenli taranmış eksiksiz, sarı, genç 
saçlar... Bütün zemberekleri çelikten, ince, yumuşak, toplu, gerilmiş, taptaze bir vücut.  

Altı yüz senelik bir devri bir anda ihtiyarlatan adamın yüzü, eski tanrılarınki gibi, iğrenç 
yaşın hiçbir izini taşımıyor. Alevden coşkun bir nehir halinde, eskimiş tarihin bütün 
yıkıntısını süpüren ve yeni bir dünyanın oluşumuna yol açan fikirler kaynağı baş, bir 
yanardağ zirvesi gibi, taşıdığı ateşe kayıtsız, mavi gökyüzü altında, suskun ve gülümseyerek 
duruyor! 

Kendi yarattığı şimşekli bulutlardan, fırtınalardan ve etrafına döktüğü coşkun sellerden tek 
etkilenmeyen sadece onun genç başı imiş! 

O günün benim için en büyük iyiliği, o efsanevi başı yakından görmem olmuştur.  

 

Ahmet Haşim 
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GELĠġME BÖLÜMÜ 

 

SUNU 

 

ĠÇERĠĞĠ SUNMA 

Deneme türünün özellikleri anlatılır. Ahmet HaĢim’in metni incelenir ve yazıda kullanılan 
önadların “güzel, çirkin, hoĢ, kaba” gibi genel geçer ön adlardan değil “kırmızı, kısa, uzun, 
benekli, çalıĢkan” gibi nesneleri ve kiĢileri daha belirgin kılacak biçimde seçilmesi gerektiği 
söylenir. Yazıda anlatılan olayları anlatırken kısa ama gözün önünde canlandırabilecek 
canlılıkta anlatabilmek için adlara ve eylemlere ağırlık verilmesi gerektiği söylenir.  

ARA ÖZET 

Örneğin: “Çok güzel bir gündü” yerine “Sıcak bir yaz güneĢi gökte parlıyordu.” Tümcesinin 
daha uygun olacağı söylenir. 

TEKRAR YAPMA 

Öğretmen: “Daha önce de belirttik ama bu ders sonunda yazacaklarınızı atmayın, hatta 
mümkünse derli toplu bir defterde kalmaya çalışın. Taslaklarınızı atmayın, uygulamanın 

sonunda ne kadar ilerlediğini göreceksiniz. Bir hatırlatayım dedim.” der. 

 

UYGULAMA BASAMAĞI 

 

GENELLEMELER YAPMA 

Ahmet HaĢim’in denemesi incelendikten sonra Tahsin Yücel’in Erdal ve Can adlı denemesi 
yansıya yansıtılır ve öğretmen tarafından okunarak iki metinden hareketle Deneme türünün 
özellikleri sınıfça yeniden keĢfedilmeye çalıĢılır.  
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Erdal ve Can 

 

Sanırım, ilk kez Odalarda’nın son biçimini okurken sormuştum kendi kendime: şu bizim Can 

Yayınları yazınımıza birçok yeni yapıt kazandırırken, Erdal Öz’ün Odalarda, Yaralısın, 
Kanayan, Havada Kar Sesi Var gibi usta işi yapıtlara yeni yapıtlar eklemesini engelledi mi? 
Daha sonraki yapıtlarını, diyelim ki Sular Ne Güzelse’yi ya da kısa bir süre önce 
Cumhuriyet’te yayımlanan öyküsünü okurken de sordum. Yayımlanmış yapıtlarının Erdal’ı 
adına yaraşır bir yazar konumuna getirmeye yetmediğini düşündüğümden mi? Kesinlikle 
hayır, bizim 1950 kuşağı gerçekten nitelikli kuşaktır, Erdal Öz de bu kuşağın en 
iyilerindendir. Yayımlanmış yapıtları bunu kanıtlamaya yeter de artar bile. Ama daha çok 
kitabı olsa, yazınımızı, dolayısıyla yaşamımızı daha da zenginleştirmez miydi? 

Örneğin şimdi yayımlanmamış bir yapıtı bulunsa, kendisini yitirmemizin acısını biraz olsun 
hafifletmez miydi? Bununla birlikte, Can Yayınları’nın da herhangi bir yayınevi değil, Erdal 
Öz’ün özgün bir yapıtı olduğunu unutmamak gerekir.  

Can yayınları Türkiye’de gerçek yazının önemsenmez olduğu, örneğin Yaşar Kemal gibi çok 
ünlü bir iki romancı ya da öykücü dışında pek az yazarın yapıtını yayımlatma olanağı 
bulabildiği bir dönemde ve gerçek yazına saygınlığını yeniden kazandırmak için kuruldu. 
Örneğin ben ellili yılların ortalarından altmışlı yılların ortalarına kadar yani bayağı genç 
bir yazarken, kitaplarımı yayımlamakta hiçbir güçlükle karşılaşmamıştım. Ama kanımca 
önceki kitaplarımdan çok daha nitelikli olan Dönüşüm birbiri ardından üç yayınevine sıra 
bekledikten sonra ancak 1975 yılında, dördüncü bir yayınevinde, Bilgi’de yayımlanabilmişti. 
O günlerde romanı ya da öykü yayımlatabilmenin küçümsenmeyecek koşullarından biri de 
12 Mart’a göndermede bulunmaktı. Ancak Erdal ÖZ’ün Can Yayınları, kuruluşundan 
bugüne, öncelikle yapıtın yazınsal değerine önem verdi. Sol düşünceye bağlı olmasına ve bu 

konuda hiçbir zaman ödün vermemesine karşın, kimilerinin tersine, romanda, öyküde, şiirde, 
denemede yazınsal niteliğin önceliğini hiçbir zaman göz ardı etmedi.  

Bununla da yetinmedi Erdal, genç yazarları hep yüreklendirdi, dahası, yazın evrenimize 

kazandırılacak yeni yazarlar aradı. Bizim gençlik dönemimizde, bir öykücünün kitap 
yayımlatabilmesinin zorunlu önkoşulu aha önce dergilerde yayımladığı öykülerle kendini 
benimsetmiş olmasıydı. Erdal bu koşulu kaldırdı: artık öykücünün koltuğunun altında iyi bir 
dosyayla gelmesi yetiyordu. Can Yayınları’nda yer almış genç öykücüler ve genç romancılar 
hiç de az değildir. Hepsi bu kadar da değil: birkaç yıl önce, yazınsal açıdan pek bir değer 
taşımayan, ama yazın dışı birtakım özellikleriyle ilgi çeken, dolayısıyla çok satan romanların 
hızla çoğalması karşısında, çok satışlı kitaplardan uzak durmaya karar verdi. Bu furyadan 
yararlanmak isteyen yazarlar kendilerine başka kapılar aradılar. Can Yayınları’ndan 
ayrılan her yazar böyle miydi? Hayır, elbette. Ama böyleleri de yok değildi.  

Peki, hep en nitelikli yazarlar mı yayımlandı Can’da? Evet çoğunlukla. Ancak, zaman 
zaman, kuralın dışında kalanlar da olmuyor değildi. Ama birliktelik uzun sürmüyor, ya 
yazar, ya yayınevi kan uyuşmazlığının ayrımına varmakta gecikmiyor ve kopma nerdeyse 
kendiliğinden gerçekleşiveriyordu. Bir gün, “Can Yayınları bir akarsudur, pislik tutmaz”, 
demiştim. Yalnızca birtakım yazarlar konusunda mı, hayır, her konuda.  
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Can Yayınları’nın kaynağındaki arılık ve duruluğu hep sürdürmesini dilerim.  

Tahsin Yücel 

 

DĠKKATĠ SÜRDÜRME 

Öğrencilere: “Bu okuduklarımızdan ve konuştuklarımızdan hareketle sizce başarılı bir 
deneme nasıl olmalıdır?” sorusu yöneltilir ve dikkat tekrar derse toplandıktan sonra 
öğrencilerin geçen hafta tuttukları fikir listesinden de hareketle uygulama basamağına 
geçilir: 

ALIġTIRMALARI PLANLAMA 

Öğretmen: “Seçtiğiniz konu ile ilgili bugün bir başlangıç yapalım. Hadi kağıdı kalemi alın ve 
aklınıza gelen ilk şeyleri yazın. İstediğiniz gibi yazabilirsiniz; çünkü onları sadece siz 
okuyacaksınız” der. Ve dersin son on beĢ dakikası bu iĢleme ayrılır.  

Aynı zamanda da tahtada Stendhal’ın Umuda Dair adlı denemesi açıktır. Öğrenciler arada 

kafalarını kaldırıp ekrana bakabilirler örnek bir denemeden hareketle kendi denemelerinin 
çatısını nasıl kurmaları gerektiğiyle ilgili fikir edinebilirler: 

 

Umuda Dair 

Umudun bir tutamı bile aşkın doğmasına yeter,  

İki, üç güne kalmadan yitip gidebilir bu umut fakat aşka zararı dokunmaz.  

Kararlı, gözü pek, coşkun bir tabiata ve hayatın dertleriyle pekişmiş bir hayalhaneye sahipse 
insan, umudun daha azı bile yetebilir.  

Gelip geçici bir umuda bile bel bağlayabilir ama aşkını yitirmez.  

Eğer âşık, büyük acılarla kavrulmuşsa zamanında, sevecen ve düşünceli bir tabiata sahipse, 
başka kadınlardan umudunu kesmişse ve yalnızca ilgilendiği kadına karşı ilgi besliyorsa, 
hiçbir alelade zevk onu ikinci kristalleşmeden alıkoyamaz. Sıradan bir kadının ona 
sunabileceği her şeyi almaktansa, sevdiği kadını bir gün mutlu edebilecek olma ihtimalini 
düşleyerek yaşamayı tercih eder. 

İşte tam da bu dönemde, dikkatinizi çekerim ne bundan evvel ne de sonra, gönül verdiği bir 
kadının umudunu hunharca parçalamasına ve insan arasına bir daha çıkmasına engel 
olacak denli aşağılayıcı sözler ve tavırlar sergilemesine ihtiyaç duyacaktır.  

Aşkın doğuşu tüm bu dönemlerden geçerken çok uzun sürelere mal olabilir.  
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Soğuk, ağırkanlı, fazla temkinli insanlarda, umudun çok daha fazlasını, çok daha dirençlisini 
gerektirir aşkın doğuşu. Yaşlı insanlar için de aynı durum söz konusudur.  

Aşkın ömrünü güvence altına alan, her anı insanı sevilmeye veya ölüme götürmesi mümkün 
olan ikinci kristalleşmedir. Aşkla dolu her bir dakikası artık alışkanlığa dönüşmüş bir 
inançla geçen ayların ardından, sevmekten vazgeçmenin düşüncesine dahi nasıl katlanabilir 
insan? Ne kadar sağlam bir yaradılışa sahipse insan, kararsızlığa o kadar zor teslim olur.  

Kendilerini bırakmaya daha başından hazır kadınların ilham verdiği aşklarda, bu ikinci 
kristalleşme döneminin neredeyse izine bile rastlanmaz  

Kristalleşmelerin ve bilhassa çok daha güçlü olan ikinci kristalleşmenin sahne alışından 
itibaren, kayıtsız gözler artık o ağaç dalını tanıyamaz olurlar, çünkü dal, 

1. O gözlerin göremediği pırlantalar ya da eşsizliklerle kaplanmıştır; 
2. O gözlere göre olmayan eşsizliklerle kaplanmıştır.  

 

Sevgilisinin eski dostlarından birinin bir sohbette kendisine bahsettiği sevgilisinin kimi 
cazibelerinin eşsizliği ve o esnada gözlerinde belli belirsiz çakıveren parıltı, Del Rosso’nun 
ikinci kristalleşmesinin pırlantalarından başkası değildir. Bir akşamüstü aklına yerleşiveren 
bu fikirler, bütün bir gece boyu düşlerden düşlere sürükler durur Del Rosso’yu. 

Müşfik, cömert, gözü pek ya da halkın deyişiyle romantik bir ruhu en çıplak haliyle 
gözlerimin önüne seren ve gece yarısı, sevgilinin kolunda, ıssız bir ormanda yürüyüş 
yapmanın mutluluğunu, kralların mutluluğuna yeğleyen beklenmedik bir söz beni de gece 
boyu hayallere savurur.  

Del Rosso, benim sevgilime namus timsali diyecektir, bense onun sevgilisine aşüfte.  

Stendhal 

GERĠ BĠLDĠRĠMĠ PLANLAMA 

Öğretmen uygulamanın süreceği haftalar boyunca Ģunu tekrar hatırlatmaktan çekinmez: 
“Unutulmasın diye sıklıkla tekrar ediyorum: Daha önce dediğim gibi dileyenler yazdıklarını 
paylaşabilirler. Ben söz gelimi bir metnimi paylaşmak ve hatta beraber üzerinde düzeltmeler 

yapmak istiyorum ama istemeyeler de paylaşmak zorunda değil.” 
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ÖLÇME VE DEĞERLENDĠRME BASAMAĞI 

 

SON ÖZET 

Öğretmen: “Dersi sonlandırırken bilmenizi istediğim şey şu: Bu hafta ikinci uygulamasını 
yaptığımız bu iş, gittikçe daha da derinleşecek ve yazarken büyük bir keyif almaya 
başlayacaksınız” der.  

DÜZEY BELĠRLEME 

Öğrencilerin ders sonundaki düĢünceleri dinlenir, isteyenler yazılarını paylaĢır ve onlarında 
isteklerine göre uygulama planı ana hatları sabit kalmak üzere esnetilerek önümüzdeki ders 
için yeni konular düĢünmeleri, ilgilerini çeken baĢka alanlar bulmaları ve araĢtırma 
yapmaları tavsiye edilir.  

TEKRAR GÜDÜLEME 

“Bu yazınızı beğendiyseniz evde de devam edebilirsiniz. Önümüzdeki derslerde daha ilginç 
örnek metinlerle buluşacağız.” denilir ve ders sonlandırılır.  
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Ek 4: Deney Kontrol Grupları Histogram Grafikleri 

YAZMA EĞĠLĠMĠ ÖLÇEĞĠ 

DENEY KONTROL 

Güven – Ön Test 

 
 

 
 

Süreklilik – Ön Test 

 
 

 
 

Tutku– Ön Test 
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DENEY KONTROL 

Toplam– Ön Test 

 
 

 
 

Güven– Son Test 

 
 

 
 

Süreklilik– Son Test 
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DENEY KONTROL 

Tutku– Son Test 

 
 

 
 

Toplam– Son Test 
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YAZMA KAYGISI ÖLÇEĞĠ 

DENEY KONTROL 

Zevk Alma – Ön Test 

 
 

 
 

Ön Yargı – Ön Test 

 
 

 
 

Değerlendirme Kaygısı – Ön Test 
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Yazdıklarını PaylaĢma – Ön Test 

 
 

 
 

Toplam – Ön Test 

 
 

 
 

Zevk Alma – Ön Test 

 
 

 
 

Ön Yargı – Ön Test 
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Değerlendirme Kaygısı – Ön Test 

 
 

 
 

Yazdıklarını PaylaĢma – Ön Test 

 
 

 
 

Toplam – Ön Test 
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Ek 5: Deney ve Kontrol Grupları Çarpıklık ve Basıklık Katsayıları 

Puan Test Alt Boyut N Çaprıklık  Basıklık N Çaprıklık  Basıklık 

Eğilim 

Ön test 

Güven 32 -.048 -1.011 36 .324 .035 

Süreklilik 32 -.461 -.845 36 -.213 -.549 

Tutku 32 -.126 1.750 36 -.169 -.583 

Toplam 32 .390 -.600 36 -.351 .192 

Son test 

Güven 32 .163 .096 36 -.066 .022 

Süreklilik 32 .383 .934 36 .368 -.056 

Tutku 32 -.156 -.567 36 .294 .131 

Toplam 32 -.102 -.450 36 .163 .298 

Kaygı 

Ön test 

Zevk Alma 32 -.273 .322 36 .032 .075 

Ön Yargı 32 -.557 1.066 36 .090 .304 

Değerlendirilme 
Kaygısı 32 -.553 -.244 36 -.023 -.729 

Yazdıklarını 
PaylaĢma 

32 -.167 .723 36 -.063 .133 

Toplam 32 -1.090 1.735 36 .032 .324 

Son test 

Zevk Alma 32 -.778 1.118 36 .049 -.086 

Ön Yargı 32 .104 -.446 36 .118 .159 

Değerlendirilme 
Kaygısı 32 -.576 -.115 36 -.306 .768 

Yazdıklarını 
PaylaĢma 

32 -.955 1.658 36 .342 .986 

Toplam 32 -.603 .302 36 -.809 1.813 
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